DOCUMENT RESUME 



ED 383 177 



FL 022 947 



AUTHOR 
TITLE 



INSTITUTION 

REPORT NO 
PUB DATE 
NOTE 

PUB TYPE 
LANGUAGE 



Vignola, Marie-Josee 

Les prises de decision lors du processus d'ecriture 
en langue maternelle et en langue seconde chez les 
diplomes d' immersion francaise (The Decision-Making 
Processes in Native and Second Language Writing among 
French Immersion Graduates). 

International Center for Research on Language 
Planning, Quebec (Quebec). 
ISBN-2-89219-250-1 
95 

192p. 

Reports - Research/Technical (143) 
French 



EDRS PRICE MF01/PC08 Plus Postage. 

DESCRIPTORS College Students; ^Decision Making; English; Foreign 

Countries; '''French; Higher Educat i on ; . * Immer s i on 
Programs; Language Processing; Language Proficiency; 
Language Skills; Outcomes of Education; Protocol 
Analysis; '''Second Languages; '''Transfer of Training; 
'''Writing Processes; Writing Skills; Written 
Language 

IDENTIFIERS '^Native Language 



ABSTRACT 

The study described here attempted to shed light on 
decision-making during first language (English) and second language 
(French) writing processes of French immersion program graduates. It 
also replicated part of a previous study on the role of first 
language (LI) writing skills and second language (L2) competence when 
writing in L2. A think-aloud protocol was produced by 17 first-year 
university students who had participated in the immersion program, 
and analyzed for patterns of decision-making. Results indicate that 
the LI writing skills and L2 global competence seemed to be 
independently related to L2 writing skills. In addition, advanced LI 
writing skills combined with advanced L2 global competence seemed 
necessary for production of superior quality L2 writing. For this 
group, it was found that decision-making during the writing process 
varied more as a function of their Ll writing skills than as a 
function of L2 global competence. Also, three strategies stood out in 
the verbal protocols of those producing superior quality compositions 
in both languages: (l) strong writers seemed more critical of their 
text; (2) they used more procedures (e.g., note-taking, checking, 
reading, dictionary searching); and (3) strong writers made more 
complex decisions than did weaker writers. (Author/MSE) 



it it it iV j'c it it it it it it it it it it it it it it it i< it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it 

* Reproductions supplied by EDRS are the best that can be made * 
'' c from the original document. " 

* it it it it it it it it ft * it it it it it it it it -k it it it it it * it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it it 



r- 
r- 

r— I 

CI 
OO 

Q 



clrai 
Icrlp 



Centre International de Recherche en amenagement linguistique 
International center for research on language Planning 



Les prises de decision lors du 
processus d'ecriture en langue 
maternelle et en langue 
seconde chez les diplomes 
d' immersion francaise 



Marie-Josee Vignola 



■permission to reproduce this 
material has been granted by 



TO THE EDUCATIONAL RESOURCES 
INFORMATION CENTER (ERIC)." 



U.S. OCFABTMENT OF EDUCATION 
Oftca o* Education*! Research and improvement 

EDUCATIONAL RESOURCES INFORMATION 
CENTER (ERIC) 

Vpy>rti» document has been reproduced as 
Vfeceived irot.i the parson or organisation 
originating it 

O Minor changes nav« been mace to improve 
reproduction quality 

a Points ot vhsw or opinions stated m th»s docu 
ment do not necessarily represent o'dciai 
OERI pottlton or policy 



Publication B-199 



FACULTE DES LETTRES 



ERIC 



UNIVERSITE 

LAVAL 



1995 



BEST COPY AVAILABLl 



Les prises de decision lors du 
processus d'ecriture en langue 
maternelle et en langue 
seconde chez les dipldmes 
dlmmersion frangaise 



Marie-Josee Vignola 



B-199 



1995 

CENTRE INTERNATIONAL DE RECHERCHE EN AMENAGEMENT UNGUISTIQUE 

International Center for Research on Language Planning 

Quebec 



3 



Donneec de catalogue avant publication (Canada) 



Vignola, Marie-Josee. 1 96 1 - 



Les prises de decision lors du processus d'ecriture en langue maternelle et en 
langue seconde chez les diplomes d'lmmersion francaise 

(Publication B ; n° 199) 
Comprend des ref. bibliogr. 
Comprend un resume en anglais. 



ISBN 2-89219-250-1 



1. Francais (Langue) - Ecriture. 2. Anglais (Langue) - Ecriture. 3. Franeais 
(Langue) - Etude et enseignement - Anglophones. 1. Centre international de 
recherche en amenagement linguistique. II. Titre. III. Collection: Publication B 
(Centre international de recherche en amenagement linguistique) ; n° 199. 

PC2410.V53 1995 448.2 '421 C95-940522-4 



Le Centre international de recherche en amenagement 
linguistique est un organisnie de recherche universitaire qui 
a recti une contribution du Secretariat d'£tat du Canada 
pour cette publication. 



The International Center for Research on Language Planning 
is a university research institution which received a 
supporting grant from the Secretary of State of Canada for 
this publication. 



© Centre international de recherche en amenagement LmcuisTiguE 

Tons droits reserves. Imprime an Canada. 
Depot legal (Quebec) - 2 C trtmcstrc 1995 
ISBN: 2-89219-250-1 



■ Si rWlffiHrw— ii 

A Martin -pour sa prisence et son appui 



Resume / Abstract 



Le but de cette etude a ete de jeter de la lunilere sur les prises de 
decision lore du processus d'ecrlture en anglais langue matemelle (LI) et en 
francais langue seconde (L2) chez les diplomes d'immersion francaise et de 
reprendre une partie d'un projet de recherche anterieur portant sur le role joue 
par le savoir-ecrire en LI et la competence globale en L2 lors de la redaction d'un 
texte en L2 (Cumming. 1989). 

A cette fin. un protocole verbal a ete produit par les participants 
pendant la redaction de textes en LI et en L2. 

La presente recherche a montre que la savoir-ecrire en LI et la 
competence globale en L2 sont deux facteurs qai semblent etre relies d'une facon 
lndependante a l'habilete a ecrire en L2. De plus, un niveau eleve de savoir-ecrire 
en LI Jumele a un niveau cleve de competence globale en L2 semblent 
necessaires a l'obtention d'une production ecrite en L2 de qualite superieure. 

Chez le groupe de diplomes d'immersion francaise participant a cette 
etude, il a ete trouve que les prises de decisions lors du processus d'ecrlture en 
L2 varient surtout en fonction du niveau de savoir-ecrire en LI des participants 
et peu en fonction de leur niveau de competence globale en L2. 

De plus, trois strategies ressortent des protocoles verbaux des 
participants de ce projet qui ont redige des compositions de qualite superieure 
aussi bien en LI qu'en L2. Premierement, il a ete note que les scripteurs 
forts ont semble plus critiques face a leur texte en LI et en L2. Deuxiemement, 
ils ont utilise plus de procedes (prise de notes, verification, lecture, recherche 
dans le dictionnaire). Troisiemement, les scripteurs forts de ce projet ont pris 
plus de decisions complexes que les scripteurs faibles. 



The present study has attempted to shed light on decision making 
during the first language (English) and the second language (French) writing 
process of French immersion graduates. It has also replicated part of a previous 
study which dealt with the role of first language (LI) writing skills and second 
language (L2) competence when writing in L2 (Cumming. 1989). 
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ftesum£ I Abstract 



To achieve this, a verbal protocol was produced by the participants 
during the writing of LI and L2 texts. 

This research has shown that the LI writing skills and the L2 global 
competence seem to be independently related to L2 writing skills. In addition, 
advanced LI writing skills combined with advanced L2 global competence seem 
necessary for the production of superior quality writing in L2. 

For the group of French Immersion graduates participating in this 
study. It was found that decision making during the process of writing varied 
more as a function of their LI writing skills than as a function of their L2 global 
competence. 

Also, three strategies stand out in the participants' verbal protocols who 
produced superior quality compositions In both LI and L2. Firstly, it was noted 
that strong writers seemed more critical of their text. Secondly, they used more 
procedures (note taking, checking, reading, searchingln the dictionary). Thirdly, 
strong writers In this study made more complex decisions than weaker writers. 
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Introduction 



Au cours des vingt dernieres annees, les programmes 
d'immersion francaise sous diverses fomies sont devenus une 
tendance lmportante dans l'enseignement des langues secondes 
en milieu scolaire canadien. En effet, II y a en ce moment 
plus de 300 000 eleves canadiens de tous ages inscrits en 
immersion, dont 7% de la population scolaire anglophone de 
l'Ontario, ou la moitie des conseils scolaires offrent ce genre 
de programme. 

Les programmes d'immersion sont tres varies, mais lis 
comprennent tous une dose initiale massive d'enseignement des 
matieres scolaires en francais, suivie d'un certain nombre 
d'annees ou une lmportante proportion de l'enseignement se 
fait par le biais de la langue seconde. L'immersion totale peut 
etre introduite en maternelle (immersion precoce), en troisieme, 
quatrieme ou cinquieme annee (immersion moyenne), de meme 
qu'en slxieme, septieme ou huitieme annee (immersion tardive), 
les cours etant initialement donnes dans une proportion de 
80% a 100% en francais. Les programmes bilingues au secondaire 
representent, d'autre part, une forme d'immersion beaucoup 
moins intensive (le tiers ou la moitie des cours est en 
francais). 

Les recherches demontrent invariablement que les etudiants 
parvenus a la fin de leur programme d'immersion sont, en tant que 
groupe, egaux ou superieurs, dans les differentes matieres, y 
compris Tanglais, aux etudiants de meme niveau scolaire des 
programmes en langue anglaise. De plus, les etudiants d'immersion 
acquierent une competence fonctionnelle tres elevee en francais 
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(Swain et Lapkln, 1982; Wesche, 1988). Cependant, comme le 
demontre la recherche (Adtv, 1980; Harley, 1989; Szamosi et coll. 
1979), blen que les apprenants d'lrnmerslon attelgnent une 
competence presque egale a ceUe des locuteurs natlfs en 
comprehension dans un contexte scolalre, 11 n'en va pas de meme en 
production. 

Lapkln (1984) fait ressortJr qu'au debut des annees 
1970, les recherches sur 1'lmmerslon ont porte sur les hablletes 
reeeptives, solt la comprehension orale et la comprehension 
ecrite, et non sur les hablletes productlves, solt la langue 
parlee et la langue ecrite. Cependant, on remarque de plus en plus 
un deplacement de l'attentlon dans la recherche en immersion vers 
revaluation du francals oral et ecrit (Harley, 1989; Harley et 
Swain, 1978; Swain, 1975; Szamosi et coll., 1979; Vlgnola et 
Wesche, 1991). 

Les effets de la formation en immersion sur une performance 
ecrite de niveau avance en langue maternelle (LI) et en langue 
seconde (L2) soulevent de plus en plus d'lnterrogatlons, entre autres 
chez les enseignants du niveau post-secondalre qui s'interessent a 
l'acquisltion de la LI et de la L2. Des recherches recentes portant 
sur les dipldmes d'lmmersion ont montre l'lmportance de connaitre 
les effets a long terme de ce genre de programme (De Vries, 1986; 
Hart et Lapkln, 1991; Huslm et Bruce, 1991; Shapson.1985; 
Wesche, 1993). 

Etant donne qu'un nombre croissant de dlplomes 
d'lmmersion attelgnent les etudes unlversltalres, il est essentiel de 
mleux connaitre les caracteristlques de ce groupe en matiere d'ecrlt. 
Des recherches ont montre que de 85% a 90% des dlplomes 
entreprerment des etudes unlversltalres (Hart et Lapkln, 1991; 
Huslm et Bruce, 1991). Un sondage effectue a l'Universlte d'Ottawa 
a l'automne 1990 revele que 30% des etudiants anglophones de 
premiere annee avalent particlpe a des programmes d'lmmersion 
precoce ou tardive. De plus, 12% de ces etudiants avalent frequente 
l'ecole secondalre bllingue en plus d'avolr participe a un programme 
d'lmmersion a l'elementalre. 
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A ce Jour, une seule recherche a presente une etude 
comparative de l'ecriture en LI et en L2 chez un groupe de diplomes 
d'immersion francaise (Vignola et Wesche, 1991). Par consequent, il 
reste un grand nombre d'aspects a cenier et a evaluer dans le 
domaine de l'ecriture des diplomes d'immersion francaise. L'un de 
ces aspects est le processus d'ecriture. Selon le modele de Hayes et 
Flower (1980a), le processus d'ecriture comprend les dtfferents 
sous-processus ou activltes sulvants: la planlfication, la mise en 
texte et la revision. Par l'etude du processus d'ecriture, les 
chercheurs peuvent obtenlr certains renseignements sur les etapes 
qui sous-tendent l'ecrit et que l'etude du produit ne peut offrir. 
Jusqu'ici, aucune recherche n'a ete effectuee sur les processus 
d'ecriture en LI et en L2 de diplomes d'immersion francaise. II va 
sans dire que l'etude du processus d'ecriture des diplomes 
d'immersion s'integre dans l'optique des nouvelles questions de 
recherche lancees par Lapkln, Swain et Shapson (1990) en matierc 
d'enseignement par immersion pour la decennie a venir. 

Les diplomes d'immersion offrent aux chercheurs une chance 
unique d'etudler un groupe d'apprenants de L2 avances qui ont vecu 
la meme experience scolaire en L2 (longue periode de scolarisation 
en L2, meme nombre d'heures et d'annees de scolarisation en L2) et 
dont les caracteristiques sont blen connues (niveau eleve en 
comprehension orale et ecrite de meme qu'en production orale, mais 
non en production ecrite), et de controler des variables qui ne 
pouvalent l'etre dans d'autres etudes (la langue maternelle, le genre 
d'education, le nombre d'heures de cours en langue seconde, etc.). 

La presente etude portant sur les prises de decision lors du 
processus d'ecriture en LI et en L2 chez les diplomes d'immersion 
francaise non seulement contribuera a combler les lacunes dans la 
recherche sur les processus d'ecriture en L2 et sur l'enseignement 
immersif, mais en outre permettra d'evaluer la pertinence des 
Interpretations d'etudes anterieures. II va sans dire que cette etude 
pourra egalement fournir des renseignements importants sur un 
groupe particuller d'apprenants de L2 et guider les enselgnants de 
niveau post-secondaire afin de determiner une pedagogie optimale 
qui tienne compte des besoins de ce type d'apprenants. 
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Introduction 



Le premier chapitre de cette recherche sera consacre a 
Telaboratlon du cadre theorique. Dans celui-cl seront presentees la 
problematlque. la recension des ecrits sur les processus d'ecriture 
en LI et en L2. la definition des facteurs en jeu. le rapport entre la 
LI et la L2 alnsl que les questions de recherche. Le deuxleme 
chapitre decrira la methodologle qui comprendra la description des 
participants alnsl qu'une presentation de la procedure et des deux 
instruments de mesure. Le troisieme chapitre presentera les 
resultats etl'lnterpretation de ceux-ci. La conclusion synthetisera les 
principaux resultats et suggerera. en plus des Implications 
pedagoglques, certalnes pistes de recherche. 
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A. PROBL&MATIQUB 

La majorite des chercheurs qui s'interessent au savolr-ecrire 
des apprenants d'lmmersion se sont penches sur le produit finl en 
LI (Genesee et Stanley, 1976; Harley, Hart et Lapkln, 1986; 
Lambert, Tucker et d'AngleJan, 1973; Lapkln, 1982; Swain 1975) ou 
en L2 (Harley 1984, 1989; Lapkln, 1984; Vlgnola et Wesche, 1991). 
Une seule etude a ete menee dans le but de decrire les dlfferents 
aspects du processus d'ecriture chez les apprenants d'lmmersion 
(Fagan et Hayden, 1988). Cette etude portait sur des eleves de 
cinquieme annee de l'elementaire. 

La presente recherche vise a decrire et comparer les 
processus d'ecriture en LI et en L2 chez les diplSmes d'lmmersion 
en traitant, plus particulierement, de l'attentlon portee a 
certains aspects de l'acte d'ecrire pendant la prise de decision. Un 
lien est egalcment fait entre le processus d'ecriture et le 
produit en L2. Ce projet reprend une partie des travaux de Cumming 
(1989) portant sur l'ecriture d'apprenants d'anglals L2. Ce 
chercheur a montre que le savolr-ecrire en LI et la competence 
globale en L2 exercalent chacun un effet independant sur le 
savolr-ecrire en L2. La presente etude cherchera a cerner le rapport 
qui existe entre le savolr-ecrire en LI, la competence globale 
en L2 et le savolr-ecrire en L2 chez les diplomes d'lmmersion 
francaise. Ce projet se veut la suite d'une etude sur la production 
ecrite en LI et en L2 chez les apprenants d'lmmersion francaise 
(Vlgnola et Wesche 1989, 1991). 
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B. PROCESSUS D'ECRITURE: 
RECENSION DES ECRITS 

1. Processus d'ecriture en LI 

Depuis les annees 1970, de nombreux chercheurs (entre 
autres Emig. 1977; Perl, 1979; Pianko, 1979) se sont interesses au 
processus d'ecriture en anglais LI. Dans le but de brosser un 
tableau de ce qui arrive lorsqu'une personne redige un texte. lis ont 
etudie differents groupes (scripteurs novices, scripteurs 
experlmentes, enfants, adultes, etc.) a l'aide de moyens varies 
(observations en salle de classe, protocoles verbaux, questionnaires, 
sondages, etudes de cas et entrevues). 

A la suite de ces travaux, des differences ont ete relevees 
entre les scripteurs experlmentes et les scripteurs novices. Raimes 
(1985) a fait un resume des differents travaux sur le sujet. D'apres 
les resultats de ces travaux, les scripteurs experlmentes 
reflechissent au but de l'acte d'ecrire dans lequel lis sont engages, 
ils ont un public en tete a qui s'adresse ce qu'ils ecrivent, lis font 
appel a leurs connaissances anterieures, lis laissent leurs idees 
murir, ils planifient et revlsent ce qui a ete ecrit. 

De plus, des recherches ont ete entreprises par plusieurs 
chercheurs (Raimes, 1985; Perl, 1979; Pianko, 1979; Rose. 1980; 
Sommers, 1980, Flower et Hayes, 1981) afin de cemer les 
caracteristiques des scripteurs novices. D'apres les travaux sur le 
sujet, les scripteurs novices, comparativement aux scripteurs 
experlmentes, allouent moins de temps a la planification, modlfient 
moins souvent leur plan de depart, relisent moins souvent leur texte , 
corrigent plus la forme que le contenu, sont preoccupes par la 
precision des termes et revisent moins souvent leur texte. 

Malgre ces differences, on constate que les scripteurs novices 
et les experlmentes ne suivent pas necessairement les etapes 
d'ecriture (planification, mise en texte et revision) dans l'ordre 
prescrit par nombre de manuels de l'approche traditionnelle. En 
effet, d'apres ces chercheurs, le processus d'ecriture n'est pas 
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Uneaire mals recursif et permet au scrlpteur de nombreuxretours en 
arriere afln de decouvrir de nouvelles idees tout en ecrivant. On 
constate que l'ecriture est un acte de decouverte autant chez le 
scrlpteur novice que chei? le scrlpteur experimente, que les 
scripteurs ont une Idee partielle de ce qu'ils vont ecrire avant de 
commencer. et que les idees se developpent durant le processus 
d'ecriture. Alnsi, les scripteurs ecrtvent, planlflent, antlclpent et font 
de constantes revisions pendant le processus. De cette facon. 
l'ecriture. en plus d'etre un moyen de montrer ce qui a ete appris, 
permet d'encourager et de poursuivre l'apprentlssage. Ralmes ( 1985) 
cite Ernig (1977) a ce sujet: 

The view of writing as a tool for learning and not Just a 
means to demonstrate learning Is one of the major 
contributions of the research Into the writing process. 
(Ralmes 1985. p. 230) 

L'acte d'ecrire met done en jeu un processus tres complexe. 
A la lumlere des travaux de recherche menes en LI, les chercheurs 
ont tente de fournir un modele decrivant le processus d'ecriture. 
Differents modeles ont ete proposes dans les ecrits afln d'expllquer 
le processus d'ecriture (Augustine. 1981; Beaugrande. 1984; Flower 
et Hayes. 1981). Selon Scardamalia et Bereiter (1986). le plus cite 
parml les modeles qui expliquent bien le processus d'ecriture est 
celul de Hayes et Flowers (Flower et Hayes 1981; Hayes et Flower. 
1980a. 1980b). 

D'apres ce modele, les composantes principales du processus 
sont la planification (planning), la mise en texte (translating) et la 
revision (reviewing). Chacune de ces composantes (appelees 
egalement sous-processus ou processus) peut se subdiviser. Par 
exemple, la planification peut comprendre le choix du sujet ou 
theme, le choix du public vise ou le fait de Jeter ses idees sur papier 
en vue de la redaction. La mise en texte englobe, par exemple, la 
transcription des idees et les pauses tandls que la revision comprend 
la relecture du texte afln de le juger selon differents criteres. Le 
modele donne une idee generate du processus mals, comme le 
soullgnent Flower et Hayes, il peut etre detaille en fonction des 
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differences individuelles. II se disUngue des modeles Uneaires de 
l'approche traditionnelle. En effet. comme le precisent Flower et 
Hayes, les scripteurs peuvent faire appel a chacun des 
sous-processus sans suivre d'ordre predetermine. 



2. Processus d'ecriture en L2 

Comme le fait remarquer Chaudron (1987). les recherches 
sur les processus d'ecriture en LI ont, depuis le milieu des annees 
1970. graduellement influence les recherches en L2. II note, 
cependant, que pulsque 1'interet pour l'ecriture en L2 est si recent, 
il exlste peu de documents sur le sujet. 

(...) much of the L2 research is so recent that citations are 
often only of conference papers or articles in press, making 
access to important data and ideas relatively difficult for 
the practitioner. (Chaudron, 1987, p. 673) 

II est neanmoins possible, a la lumiere des travaux de 
quelques chercheurs (Jacobs, 1982; Jones, 1983; Lay, 1982; 
Raimes. 1985; Zamel. 1982) de cemer la question du processus 
d'ecriture chez les apprenants de L2. Raimes (1985) affirme que, 
bien que la majorite des travaux solent des etudes de cas 
comprenant un nombre restreint de participants, il est tout de meme 
possible d'enoncer quelques generalisations. II est a noter que la 
majeure parti? de ces recherches portent sur les apprenants 
d'anglais L2 aux Etats-Unis. A ce jour, il exlste un nombre tres 
limite de recherches faites sur le processus d'ecriture en francais L2 
(Cumming et coll.. 1989; Fagan et Hayden. 1988; Maguire. 1987; 
Whalen. 1988). 

Certains chercheurs ont presente une description globale du 
processus d'ecriture d'etudiants de L2 (Edelsky. 1986; Fagan et 
Hayden. 1988; Raimes. 1985. 1987; Zamel 1983). alors que d'autres 
se sont penches sur des composantes precises du processus comme 
la planification (Jones et Tetroe. 1987; Yau. 1989) ou la revision 
(Gaskill. 1986). Des chercheurs (Arndt. 1987; Lay. 1982. 1983; 
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Zamel. 1982, 1983, 1984) qui s'interessent a ce sujet ont trouve des 
similarites entre Facte d'ecrire en LI et en L2. Voici ce que dlt Arndt 
(1987) ace sujet: 

Although fewer studies of L2 writing processes have been 
made than LI writing, those patterns which are emerging 
seem to suggest that L2 composing is, despite the 
additional linguistic burdens involved, very similar to LI 
composing. It is the constraint of the composing activity, or 
of discourse type, which creates problems for students 
writing in L2, not simply difficulties with the mechanics of 
the foreign language. Whereas problems of poor L2 writers 
have been found to stem from inefficient writing strategies, 
successes of proficient L2 writers result from effective 
strategies of evaluation and text generation, although, 
naturally, language proficiency is a factor in the efficacy of 
the total process. (Arndt, 1987, p. 258) 

En effectuant des recherches sur les processus en L2, les 
chercheurs n'ont pu eviter de faire des comparalsons avec ce qui 
avait ete releve en LI, d'ou l'emergence d'etudes comparatives des 
processus d'ecriture en LI et en L2. 

Afin de comparer les processus en LI et en L2, deux 
approches ont ete adoptees. D'apres la terminologie de Cumming 
(1988, p. 19), la premiere approche est tndirecte alors que la seconde 
est directe. Dans le cas de 1'approche indirecte. 11 s'agit de la 
comparaison entre des sujets differents. Par contre, pour ce qui est 
de 1'approche directe. les sujets experimentaux devlennent d'une 
certaine facon leur propre groupe temoin. Ces deux approches seront 
presentees dans la partie suivante. 



a. Approche indirecte 

Beaucoup d'etudes sur les processus d'ecriture en L2 
utilisent une methodologie basee sur les travaux portant sur la LI, 
dont ceux de Flower et Hayes (1980), Bereiter et Scardamalia (1982)] 
Matsuhashi (1982), Perl (1979) et Graves (1983). Une grande partie 
de ces recherches ont eu pour but de demontrer que la methodologie 
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et les resultats des travaux sur le processus en anglais LI etait 
appllcables aux etudes sur le processus en anglais L2 et meme sur 
renselgnement de la L2. 

Les chercheurs qui ont cholsl une approche lndirecte se sont 
bases sur les resultats des travaux de recherche menes en LI et ont 
pu deduire, dans plusieurs cas, que les processus des scripteurs en 
L2 ressemblaient a ceux des scripteurs en LI (Lay, 1983; Zamel, 
1984). Raimes (1985), par exemple, a analyse les protocoles verbaux 
d'apprenants d'anglals L2 en utlllsant la grille de Perl (1984), qui 
avait ete concue pour des locuteurs natlfs de l'anglais. 

II est a noter que des chercheurs utllisant l'approche 
indirecte mentionnent que des donnees sur le savoir-ecrire en LI des 
participants a leur recherche pourraient etre utiles dans 
rinterpretation des resultats. Zamel (1983) fait un commentaire 
a ce sujet: 

(...) it was not possible to determine native language writing 
skill, which of course would provide important data on the 
question of the existence and transfer of writing skills 
across languages. (Zamel, 1983, p. 172) 

Dans le but de combler cette lacune, des chercheurs ont 
adopte une approche plus directe en utilisant des devis avec 
mesures repetees (intra-sujets) ou les participants etaient en quelque 
sorte leur propre groupe temoin. 



b. Approche directe 

Les recherches dans lesquelles on a compare les processus 
d'ecriture en LI et en L2 chez les memes sujets par le biais d'une 
approche directe ont permis d'obtenir des resultats interessants. 
Arndt (1987) a, par exemple, fait une etude comparative des 
processus d'ecriture de six etudiants universitaires en LI (chinois) 
et en L2 (anglais). Ces etudiants frequentaient une universite 
chinoise et faisaient une grande partie de leurs travaux dans leur L2 
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(anglais). Bien qu'Ardnt alt trouve de ressemblances entre les 
actlvltes redactionnelles en LI et celle faltes en L2, elle a observe 
une grande difference d'un lndivldu a l'autre. L'etude de Jones et 
Tetroe (1987) sur la planification a demontre que les six adultes de 
leur projet (un debutant, trois intermediaires et deux avances en 
anglais L2) concevalent leur plan a un niveau equivalent 
d'abstraction en LI (espagnol) et en L2 (anglais) ce qui prouve, selon 
eux, qu'il y a un transfert direct de cette habilete de la LI a la L2. 
Edelsky (1982) a cherche a cerner le lien qui existe entre l'acte 
d'ecrire en LI (espagnol) et en L2 (anglais) chez des enfants de 
l'elementaire, soit neuf eleves de lere annee, neuf eleves de 2e annee 
et huit eleves de 3e annee, participant tous a un programme 
bilingue. Elle a constate, entre autres choses, que certains processus 
d'ecriture qu'ont les enfants en LI sont appliques en L2. Elle donne 
comme exemple les segmentations (syntaxiques, prepositionnelles et 
morphologiques), l'orthographe et le style. Cumming et coll. (1989) 
ont, pour leur part, trouve que les sujets de leur etude, quatorze 
etudiants universitaires anglophones, utilisaient certaines strategies 
de resolution de problemes de facon similaire en LI (anglais) et en 
L2 (francais) lorsqu'ils redigeaient un resume en produisant un 
protocole verbal concourant. Ces strategies de resolution de 
problemes comprenaient, par exemple, les actlvltes suivantes; 
evaluer en fonction d'un critere etabli, traduire, etablir un objectif a 
atteindre, etc. Ainsi, ces chercheurs ont demontre que l'utilisation 
de ces strategies etait reliee au savoir-ecrire en LI des participants 
et non pas necessairement a leur competence globale en L2. 

A ce jour, il n'existe qu'une seule recherche sur les processus 
d'ecriture d'apprenants d'immersion. II s'agit de l'etude de Fagan et 
Hayden (1988). Ces derniers ont effectue, par le biais de l'approche 
directe, une etude comparative du processus d'ecriture chez 10 
eleves anglophones de 5e annee en immersion francaise depuis la 
lere annee. Leur objectif etait de decouvrir si les eleves d'immersion 
agissaient de la meme facon pendant la production d'un texte en 
francais que pendant la production d'un texte en anglais. Les 
donnees emanaient de deux sources, soit de l'lnformation obtenue 
des enfants pendant des discussions se deroulant avant et apres 
l'ecriture et d'une analyse de leurs compositions, L'etude met en 

26 



12 



Chapltre I 



evidence des ressemblances et des differences entre les processus 
d'ecriture des eleves en LI (anglais) et en L2 (francais). Pour ce qui 
est des ressemblances entre le processus d'ecriture en LI et en L2, 
les participants de l'etude avaient, dans les deux cas, une idee de la 
longueur du texte, du destinataire et du tltre. Cependant, le nombre 
de pauses et la relecture etaient plus frequente en L2 qu'en LI alors 
que la revision suivie de correction etaient plus frequente en LI 
qu'en L2. 



C. LES FACTEURS EN JEU 

Comme le mentlonne Cumming (1989). le savoir-ecrire et la 
competence globale en L2 ont ete considerablement etudiees au 
cours des dernieres annees. Cependant, note-t-il, ces deux facteurs 
ont ete etudies separement et par consequent, nous en savons ties 
peu sur rinfluence relative qu'ils exercent sur le savoir-ecrire en L2. 
En effet, dit-il, nous ne connaissons pas clairement le role du 
savoir-ecrire en LI chez des personnes ayant differents niveaux de 
competence globale en L2. De meme, nous en savons tres peu sur 
le r61e de la competence globale en L2 chez des gens ayant differents 
niveaux de savoir-ecrire en LI. II y a peu de recherches qui ont 
cherche a demontrer le ou les aspects du processus d'ecriture affecte 
par 1'interaction possible entre le savoir-ecrire en LI et la 
competence globale en L2. L'etude de Cumming (1989) de meme que 
les recherches exploratoires de Raimes (1987) et de Jones et Tetroe 
( 1 987) ont demontre 1'importance de distinguer le savoir-ecrire en LI 
de la competence globale en L2 dans l'etude du savoir-ecrire en L2. 

Cumming (1989) note le grand nombre de lacunes et de 
contradictions qui existent dans ce que 1'on sait a propos du 
savoir-ecrire en L2. Cela, d'apres lui, est du au fait que les deux 
facteurs dont il est question, le savoir-ecrire en LI et la competence 
globale en L2. ont ete confondus et que des variables importantes 
(telle la langue maternelle, la culture ou la formation scolaire des 
participants) n'ont pas ete controlees. Mais avant tout, que 
sait-on sur chacun de ces facteurs? C'est ce dont la prochaine 
partie traitera. 
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1. Savoir-6crire en LI 

Le savoir-ecrire fait reference au fait qu'une personne qui 
ecrit bien en LI dlffere par ses connalssances, son ralsonnement et 
ses strategies d'une personne qui a de la difficulty a ecrire 
(Cumming, 1989; Cumming et coll., 1989; Jones et Tetroe, 1987; 
Rainies, 1987). II s'agit d'un habilete cognitive qui permet 
d'utiliser des strategies qui ont pour but de communiquer un 
contenu de facon organisee tout en respectant les conventions 
de l'ecrit. 

D'apres Bereiter et Scardamalia (1983), la notion de 
savoir-ecrire est etudiee de trois facons dlfferentes. La premiere vise 
a identifier des facteurs a partir des antecedents et de l'experience 
de certaines personnes qui ecrivent exceptionnellement bien et 
tente de faire un lien avec leur savoir-ecrire (Plimpton, 1963). 
La seconde est l'analyse de textes vlsant a etablir les 
caracteristiques de compositions redigees par des personnes 
dont les niveaux de savoir-ecrire different (Diederich, 1964; 
Freedman, 1977). La troisieme categorie d'etudes est basee sur les 
approches et les theories developpees en science cognitive et a pour 
but d'identlfler les processus mentaux utilises, par exemple, chez 
des scripteurs novices et des scripteurs experimentes pendant l'acte 
d'ecrire (Beaugrande, 1984; Bereiter et Scardamalia, 1987; Flower 
et. Hayes, 1980). 

Dans le but de definir ce qu'est un scripteur novice, 
Scardamalia et Bereiter (1986) reprennent les propos de 
Shaughnessy (1977) qui decrlt ce type de scripteur comme etant un 
etudiant adulte possedant de grandes lacunes dans le developement 
de son savoir-ecrire. Ces lacunes sont, entre autres, causees par la 
divergence entre la langue orale et les conventions de la langue 
ecrlte. Les scripteurs experimentes, quant a eux, maitrisent bien, 
par exemple, les differents genres a l'ecrit, peuvent «gerer» 
plusieurs objectlfs a la fois et ont des strategies de resolution de 
problemes efficaces. 

L'approche de Cumming (1939) lncorpore les 3 perspectives 
susmentlonnees tout en mettant l'accent sur les processus cognltifs 
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et la qualite des compositions car il s'agit. selon lui, d'un moyen de 
decrire le savoir-ecrire d'apprenants de L2 qui permettra d'eclairer 
les praticiens. C'est l'approche qui sera adoptee dans la presente 
recherche. 

Pour ce qui est du type d'apprenants de L2 dont il est 
question dans la presente etude, soit les dipl6mes d'immersion 
francaise, un prqjet de recherche sur la production ecrite (le produit) 
a ete mene, aupres d'un autre echantillon (Vignola et Wesche, 199 1). 
Cette etude avait comme objectif, entre autres choses, d'evaluer leur 
savoir-ecrire en LI. Une des questions de recherche de cette etude 
etait de chercher a savoir si le fait que les dipldmes d'immersion 
aient etudie en grande partle dans leur L2 influencait leur 
savoir-ecrire en LI par rapport a celui d'etudiants anglophones 
ayant frequente 1'ecole anglaise. D'apres les resultats de l'etude. il 
semble, malgre la grande variabilite des performances en anglais 
ecrit, qu'il ne soit pas possible de faire de distinction entre la 
competence en LI des dipldmes des programmes d'immersion et 
celle d'unilingues anglophones ayant frequente 1'ecole anglaise. II e_. 
done possible d'avancer que les programmes d'immersion ne 
semblent pas avoir d'effets negatifs a long terme sur le savoir-ecrire 
en LI des apprenants anglophones qui ont fait une grande partie de 
leurs etudes en L2. 



2. Competence en L2 

II existe differentes facons de concevoir et d'evaluer la 
competence en L2. On peut penser a la competence en L2 en terme 
d'habiletes comme la comprehension orale et ecrite et la production 
orale et ecrite. On peut examiner les processus cognitifs de 
l'apprenant dans la realisation de cette competence. II est aussi 
possible de se pencher sur un certain aspect d'une habilete en se 
concentrant sur le processus ou sur le produit. 

Par consequent, plusieurs definitions de la competence en L2 
sont offertes dans les ecrits. Stern (1983) et Oiler (1983) montrent 
que les differents travaux de recherche sur le sujet permettent de 
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presenter la competence en L2 selon deux conceptions. La premiere 
conception deflnit la competence en L2 en terme de modele 
comprenant plusieurs composantes et la seconde la considere 
comine etant un facteur essentiellement global. 

Au sujet de la conception de la competence en L2 en terme 
d'ensemble de composantes, deux modeles particulierement 
influents seront brievement presentes a titre d'exemple. Le premier 
est le modele de Canale et Swain (1980) qui, a l'origine, comprenait 
les trois composantes suivantes; la competence grammaticale, la 
competence sociolinguistique et la competence strategique. Canale 
(1983) a, par la suite, raffine ce modele en identifiant quatre 
competences, soit les competences grammaticale, discursive, 
sociolinguistique et strategique. 

La description a composantes la plus recente des systemes 
de connaissances sous-jacents a la competence en L2 est celle de 
Bachman (1990). Cette description a ete elaboree dans les travaux 
de recherche theorique en testing a partir de donnees 
empiriques et de descriptions anterieures, dont celle de Canale et 
Swain (1980). Le modele de Bachman (traduit par 
LeBlanc,1990, p. 87) apparait ci-dessous: 

Competence langagiere 

Competence organisationnelle 

Grammaticale (lexique, morphologic, syntaxe) 
Textuelle (cohesion orale/ecrite, organisation 
rhetorique) 

Competence pragmatique 

lllocutoire (fonction du langage) 

Sociolinguistique (registre, dialecte, langage flguratif, 
allusions culturelles, naturel) 

II ne s'agit ici que de deux exemples des diflerents modeles 
importants offerts dans les ecrits et visant a caracteriser la 
competence en L2. Comme le disent Jacobs et coll. (1981), bien qu'il 
existe differents modeles, il semble que dans tous les cas un facteur 
global soit sous-jacent a une grande partie de la competence de 
l'apprenant en L2. Voici les commentaires de Jacobs et coll. (1981) 
a ce sujet: 
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Whatever our particular vantage point — whether we are 
focusing on one or another of the modes of language, the 
processes or products of language learning or the parts or 
the whole of language — we will to a very great extent be 
looking at some general factor that Is probably fundamental 
to all aspects of language, a global factor that underlies the 
language competence (...) of any learner. (Jacobs et coll., 
1981. p. 4) 

Ce facteur global pourralt bien etre ce que Oiler (1979) 
appelle "pragmatic expectancy grammar". II s'aglt de la connaissance 
qu'a rapprenant du systeme psychologlque qui place des elements 
linguistiques (sons, syllabes. mots, phrases, paragraphes. etc.) de 
facon sequentlelle dans le temps et fait un Hen avec un contexte 
extra-linguistique (relations, sensations, perceptions, etc.) de facon 
a ce qu'il y ait du sens. Plus particulierement, il s'aglt du 
lien fait entre le contenu et le sens dans un contexte 
extra-llngulstique. En bref, ce facteur global peut representer 
l'habilete qu'a l'apprenant d'ordonner, d' organiser et de synchroniser 
des elements discursifs de fagon efflcace dans le but d'atteindre un 
objectif communicatif precis. 

Alnsl. selon Oiler (1979). un test de competence lingulstique 
dolt correspondre a deux criteres naturels et pragmatlques qui visent 
a definir l'efficaclte du systeme de l'apprenant de deux facons. 
Premierement, en faisant en sorte que l'apprenant forme des 
sequences tempore lies dans la langue-clble qui solent conformes aux 
contralntes contextuelles normales. Deuxlemement. en cherchant a 
verifier si l'apprenant comprend le Hen qui existe entre les contextes 
linguistiques et extra-linguistiques. 

C'est dans cet esprit que le test de competence en L2 de 
l'etude longltudlnale sur les diplomes d'immersion (Wesche. 
1993) a ete concu. C'est ce test qui a ete utilise afln 
d'evaluer la competence globale en L2 des diplomes d'immersion de 
la presente etude. 

Blen que ce facteur global alt ete identifie par Oiler (1979). ce 
demler a modifle ses propos en admettant ulterieurement (Oiler. 
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1983) Vimportance de considered en plus des modeles de 
competence en L2 de nature globale (tel son modele de 1979), 
1-lndependance de certalnes des composantes de la competence en 
L2. Par consequent, 11 a souleve la compatibilite des mesures de la 
competence en L2 selon ces deux conceptions. 

( ) it seems best to assume that holistic testing and 
component-oriented testing will both be required and that 
it may be very unwise to view them as mutually 
incompatible. (Oiler, 1983. p. 354) 

A ce propos, des etudes ont montre l'independance des 
habiletes reliees a l'oral et a l'ecrit en L2 par rapport a la competence 
globale. Par exemple, Harley et coll. (1990) ont montre l'existence 
d'un facteur global et Emergence d'un facteur distinct relie au 
savoir-ecrire ("written method factor") dans leur modele de 
competence en L2. 

C'est pour cette raison que, pour les besoins de cette etude, 
la competence en L2 a ete evaluee selon les deux conceptions. La 
chercheuse s'est penchee, en premier lieu , sur la competence globale 
en L2 afln de regrouper les participants. Deuxiemement, elle s'est 
interessee a une composante plus speclfique de la competence en 
L2. soit le savoir-ecrire en L2. dans le but d'en evaluer la qualite et 
de faire un lien avec la competence globale en L2. 



D. RAPPORT ENTRE LA LI ET LA L2 

Cummins (1984) soutlent qu'il exlste une competence 
langagiere cogniti-/e-academlque qui seralt commune a toutes les 
langues connues par une personne (interdependence hypothesis). 
Alnsi dans le cas qui nous interesse (recriture), cette competence 
permettrait, par exemple, a des habiletes du savoir-ecrire en LI 
d'etre reeutilisees en L2. 

Cependant, les recherches dans ce domalne n'en sont qu'a 
leurs debuts et les resultats sont quelque peu contradictoires. 
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Certains chercheurs qui ont examine le prodult ont trouve des 
correlations faibles a moyennes entre le score total obtenu 
pour le texte redlge en LI et le score total du texte redige en 
L2 (Canale et coll.. 1988; Carson et coll.. 1990). Par contre 
des chercheurs ont recemment menees des etudes et sont alles plus 
loin que la comparaison du prodult en LI et en L2 en se penchant 
sur le lien entre le processus et le prodult (Cummlng 1989- 
Ralmes. 1987). Ces etudes, qui offrent une analyse plus fine que 
ceUes qui les ont precedees ont montre qu'il semblerait y avoir 
un transfer! evident entre le savoir-ecrire en LI et le 
savoir-ecrire en L2. 

Dans 1'etude de Cumming (1989). le savoir-ecrire en L2 de 23 
Jeunes adultes anglophones a ete evalue en fonction de leur 
savoir-ecrire en LI et de leur competence globale en L2. II a trouve 
que le savoir-ecrire en LI et la competence en L2 expliquaient une 
grande proportion de la variance de la qualite du texte ecrit et des 
sortes de resolution de problemes utilisees en L2. II a cependant 
constate que chacun des facteurs exercait un effet independant Le 
savoir-ecrire en LI sembie etre relle. entre autres. a la qualite du 
contenu et de Torganisation. a Tattention portee a plusleurs aspects 
de 1'acte d'ecrire pendant la prise de decision et a l'utilisation de 
precedes heuristiques visant a la resolution de problemes La 
competence globale en L2. d'autre part, ne sembie pas avoir affecte 
de facon visible le processus d'ecriture. Elle a plutot ete un facteur 
supplementaire qui a rehausse en quelque sorte la qualite generate 
du texte produit. Cumming a releve qu'en general, les participants 
ayant un niveau eleve de competence globale en L2 obtenaient des 
scores plus eleves dans les trois aspects evalues (I'organisation le 
contenu et l'utilisation de la langue) que les participants ayant un 
niveau de competence globale en L2 plus faible (pour un 
savoir-ecrire comparable). 

En ce qui a trait au savoir-ecrire en L2 des diplomes 
d'immersion. une etude sur leur production ecrite en LI et en L2 
(Vignola et Wesche. 1991) montre que la competence a communiquer 
par ecrit un contenu informationnel avec clarte et precision de meme 
que la capacite de structurer les divers elements d'une redaction 
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semblent se transferer directement de la LI a la L2 1 . Les donnees 
correlationnelles des variables de cette etude assoclees au frangals 
et a l'anglals suggerent que la maitrise du vocabulalre et de la 
grammalre, telle que demontree dans les compositions redigees en 
L2 par les dlpl6mes d'lmmerslon. est systematiquement rellee aux 
memes composantes dans les compositions qu'ils redigent en LI. 
Blen que la maitrise du vocabulalre et de la grammalre en L2 des 
dipl6mes d'lmmerslon ne solt pas aussl elevee qu'en LI. cette etude 
montre que ceux qui ont obtenu des scores relatlvement eleves en 
anglais (LI) ont tendance a falre de meme en francals (L2). II ne 
semble pas s'aglr lcl d'un transfert au meme tltre que celul qui exlste 
dans le cas de l'organlsatlon et du contenu presente precedemment. 
Le fait qu'un apprenant ayant de la facillte en vocabulalre et en 
grammalre dans sa LI alt un avantage en L2 suggere qu'il exlste des 
hablletes sous-jacentes en LI qui sont reutilisees dans 
l'apprentlssgge d'une autre langue. Cette situation semble lndlquer 
que les hablletes a la base du vocabulalre et de la grammalre sont 
les memes en LI qu'en L2 mals que la maitrise de ces composantes 
en L2 represente un processus long et complexe. 



E. QUESTIONS DE RECHERCHE 

Malgre le grand nombre de recherches sur les processus 
d'ecriture en L2, 11 exlste de nombreuses lacunes dans ce domalne. 
Peu de recherches, par exemple, portent sur la contralnte qu'exerce 
la competence globale en L2 sur le processus d'ecriture, sur le role 
joue par le savoir-ecrire en LI, sur le lien entre les processus 
impliques dans l'acte d'ecrire et le prodult flnl en L2, sur les 
processus d'ecriture chez les apprenants de L2 avances, sur les 
processus d'ecriture en LI et en L2 chez les memes sujets alnsl que 
sur les processus d'ecriture en francals L2. Par consequent, de 
nombreuses questions demeurent sans reponse. 



1 II est a noter qu'une des questions de recherche traltees dans cette etude etalt la 
comparaison entre le savoir-ecrire des diplomes d'lmmerslon precoce et celul des 
dlplomes d'lmmerslon tardive. Les resultats ont lndlque qu'U n'y a pas de differences 
slgnlflcatlves entre les resultats obtenus par les deux groupes. 
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Une des etudes mentlonnee precedemment (Cumming, 1989) 
a guide l'elaboration des questions de recherche du present projet. 
La recherche de Cumming (1989) a permls d'identlfler deux facteurs 
qui ont une incidence sur le savoir-ecrire en L2. Les resultats de 
cette recherche menee aupres de jeunes adultes anglophones ont 
mis en relief que le savoir-ecrire en LI et la competence globale en 
L2 exercaient chacun un effet independant sur le savoir-ecrire en L2. 
Cumming a souligne cependant que cette interpretation est basee 
sur un petit echantillon de 23 jeunes adultes francophones et qu'ii 
faudrait en evaluer la pertinence aupres d'apprenants d'une L2 autre 
que l'anglais, ayant des caracteristiques differentes ou a l'aide 
d'autres genres de textes que ceux utilises dans son etude. 

La presente recherche visera a decrire les processus 
d'ecriture chez les dipldmes d'immersion et traitera, plus 
particulierement, de l'attention portee a certains aspects de l'acte 
d'ecrire pendant la prise de decision. Plus precisement, pour faire 
suite aux travaux de Cumming (1989), un lien sera etabli entre le 
savoir-ecrire en LI . la competence globale en L2 et le savoir-ecrire en 
L2. De plus, les processus d'ecriture des dipldmes d'immersion en 
LI seront compares a leurs processus d'ecriture en L2. Pour 
terminer, un lien sera fait entre l'attention portee a certains aspects 
de l'acte d'ecrire (processus) et du texte (produit). Les quatre 
questions qui sous-tendent la presente recherche sont les suivantes: 

1. Est-ce que la production ecrite en L2 des dipldmes 
d'immersion varie enfonction de lew savoir-ecrire en LI 
ou de lew niveau de competence globale en L2? 

2. Est-ce que les prises de decision lors du processus 
d'ecriture en L2 des dipldmes 1 "immersion valient en 
fonction de lew savoir-ecrire en LI ou de lew niveau de 
competence globale en L2? 

3. Est-ce que les prises de decision lors du processus 
d'ecritwe en LI des dipldmes d'immersion different de 
lews prises de decision lors du processus d'ecritwe 
en L2? 

4. Est-ce que la qualite des textes ecrits en L2 varie en 
fonction des decisions prises lors du processus d'ecritwe? 
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Ce chapitre est compose de trois parties. La premiere partie 
porte sur les participants, la seconde traite de la procedure et dans 
la troisieme partie sont presentes les instruments qui ont ete utilises 
dans ce projet. 



A. PARTICIPANTS 

1 . Description des participants 

Les 17 participants du projet etaient des etudiants 
anglophones de premiere annee a l'Unlversite d'Ottawa ages de 18 
a 22 ans. lis avaient tous participe a un programme d'immersion 
precoce a l'elementaire suivi d'un programme bilingue au secondaire. 
Par consequent, les participants avaient accumule, pendant leur 
scolarite en immersion, de 6500 a 7000 heures d'instruction dans 
leur L2, le francais. Afin d'assurer une certaine homogeneite, les 
etudiants venant d'un milieu familial non-anglophone, pour qui le 
francais etait une troisieme langue, de meme que ceux qui avaient 
souvent utilise le francais a l'exterieur du contexte scolaire (par 
exemple: parente francophone, long sejour en milieu francophone, 
etc.) ont ete elimines. 

Une liste de 53 etudiants presentant ces caracteristiques 
a ete preparee par le bureau de Recherche institutionnelle de 
l'Unlversite d'Ottawa, qui avait envoye en septembre 1990 un 
questionnaire portant sur les antecedents linguistlques et 
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scolaires a tous les etudiants anglophones acceptes en 
premiere annee a lUniversite d'Ottawa (Questionnaire on 
French Language Background). 

La participation au prqjet etait volontalre. Une lettre a ete 
envoyee aux 53 etudiants de premiere annee de l'Universlte d'Ottawa 
possedant les caracteristiques mentlonnees precedemment. Cette 
lettre avalt pour but d'informer les etudiants de la nature du projet, 
des dlverses etapes a franchlr et de la confidentiallte des resultats. 
Cette lettre leur disait aussi qu'en guise de remerclement, s'lls 
participaient au projet jusqu'a la fin. lis recevralent une somme 
d'argent ($30) de meme que les resultats obtenus au test de 
competence globale en L2 et un resume de l'etude. Les etudiants 
lnteresses ont slgne et poste un formulalre indlquant qu'lls 
acceptalent de partlclper benevolement au projet et qu'lls etalent 
consclents que les resultats qu'lls obtlendralent seralent utilises 
dans le cadre d'une recherche doctorale. La lettre et le formulalre 
apparaissent en appendlce. La chercheuse a ensulte communique 
par telephone avec les etudiants lnteresses afin de prendre 
rendez-vous pour la premiere rencontre et de s'assurer que les 
criteres de selection etalent respectes (langue maternelle anglalse, 
sorte de programme d'lmmerslon, etc.). 

Parml les 53 etudiants de la liste inltiale. 13 d'entre eux ont 
refuse de partlclper par manque de temps. Sur les 40 etudiants qui 
sont restes, 12 ont ete elimines car, a la suite de la conversation 
telephonique, la chercheuse a appris qu'lls ne correspondaient pas 
aux criteres de selection etablis. Vingt-hult etudiants sont restes, 
mais 1 1 d'entre eux ont du fetre elimines pour les ralsons qui seront 
mentlonnees dans la partle ulterleure traltant de la classification. 
Ainsl, dlx-sept etudiants ont partlclpe au projet. Ce groupe etait 
compose de 1 1 femmes et de 6 hommes. 



2. Classification des participants 

Pour les besolns de la recherche, les participants ont ete 
classes selon leurs niveaux de savoir-ecrire en LI ainsi que de 
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competence globale en L2. Differents moyens ont ete utilises afin de 
permettre cette classification. lis seront decrits ci-dessous. Deux 
niveaux de savoir-ecrire en LI (fort et faible) et deux niveaux de 
competence globale en L2 (fort et faible) ont ete etablis. La figure 1 
montre la classification des 17 participants selon les niveaux de 
savoir-ecrire en LI et de competence globale en L2. Afin de preserver 
ranonymat, les noms des participants ont ete changes. Les noms 
d'emprunt apparalssent dans la figure 1 et serviront de reference 
lorsque des exemples precis seront cites. 



Scripteurs 

forts 

(n=8) 



Savoir- 
ecrire 
en L1 



Scripteurs 

fables 

(n=9) 



Benjamin 


Deborah 


Barbara 


Dora 




Donald 




Dorothy 




Denise 




Daphne 


Adrlenne 


Christopher 


Alicia 


Claire 


Alexander 


Claudia 


Amy 


Charles 


Anthony 




Faibles 


Forts 


(n=7) 


(n=10) 



Competence globale en L2 



FIGURE 1 

Classification des participants selon les niveaux de 
savoir-ecrire en LI et de competence globale en L2 



Les participants dont le savoir-ecrire en LI et la competence 
globale en L2 ont ete Juges faibles portent un nom flctif commencant 
par la lettre A et sont au nombre de cinq. Les noms commengant par 
la lettre B ont ete attribues aux deux participants ayant un 
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savoir-ecrlre en LI fort et une competence globale en L2 falble. Les 
quatre participants dont le savoir-ecrlre en LI a et6 Juge comme 
etant falble et la competence globale en L2 forte portent des noms 
commencant par la lettre C. Pour ce qui est des participants 
forts a la fois dan 5 le savoir-ecrlre en LI et dans la competence 
globale en L2, lis sont au nombre de six et portent un nom 
commencant par la lettre D. 



a. Savoir-ecrire en LI 

Le projet initial avait prevu subdiviser les participants en 
trots niveaux de savoir-ecrire en LI afin de reprendre le modele de 
l'etude de Cumming (1989) qui avait 3 groupes de scripteurs; 
novices, moyens et professionnels. 

Cependant, le groupe s'est avere plus homogene que prevu 
quant au niveau de savoir-ecrire en LI et n'a pu etre 
subdivise qu'en deux sous-groupes. En effet, aucun des 
participants n'a pu etre identifle comme etant un scripteur 
novice tel que defini par Bereiter et Scardamalla (1986) et 
presente dans la partle de cette etude portant sur le cadre 
theorique. 

De plus, 11 a fallu se rendre a l'evidence que, dans un groupe 
d'etudiants universitaires de premiere annee recemment dlplomes 
d'un programme d'immersion francaise, il est pratiquement 
impossible de trouver des scripteurs professionnels. De fait, la 
chercheuse a constate, par le questionnaire et l'entrevue, que les 
participants ecrivalent tres peu en LI a l'exterieur du contexte 
scolaire 1 . 

Dans le but de classifier les participants selon leur 
niveau de savoir-ecrlre en LI, differentes sources de donnees 



1 A l'exceptlon d'un participant ccrivant a l'occasion dans le Journal ctudlant de 
runlversite. 
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ont ete utilisees. Les participants ont rempll un questionnaire 
(experience de l'ecriture en LI et auto-evaluation de leur 
savoir-ecrire en LI), lis ont passe une entrevue avec la 
chercheuse et ont redige un texte argumentatlf en LI 11 
s'aglssait d'ecrire un texte en LI d'au moins une page (sans 
duree lmposee) traitant du travail a temps partlel chez les 
etudlants du secondalre. Ce texte a ete evalue par deux 
enseignantes universltaires anglophones a l'aide de la grille 1 
(Appendice C). Les evaluatrices se sont rencontrees a plusleurs 
reprises afin de s'exercer a evaluer les compositions. Pour ce falre, 
elles ont utilise les compositions du projet-pilote qui sera decrlt 
ulteiieurement. Apres cette periode de formation, les deux 
enseignantes ont evalue les compositions des participants du projet 
sans se consulter. Deux des compositions ont etre reevaluees car 
il y avalt un desaccord quant au niveau de savoir-ecrire attribue par 
les deux evaluatrices. Ceci s'est fait sans consultation et la fidelite 
inter-correctrices a ete etablie apres cette reevaluation. La fidelite 
inter-correctrlces a atteint un niveau de .84. 

Afln de pouvolr former deux groupes distincts dans le but de 
comparer les nlveaux de savoir-ecrire en LI, onze des 28 
participants ont ete elimines. Les 17 qui ont ete gardes avalent tous 
un score, dans la composition en LI, qui etait au moins a un 
ecart-type de la moyenne. Cecl a permis d'identlfier, au seln de ce 
groupe, un sous-groupe de scripteurs «faibles» et un sous-groupe de 
sciipteurs «forts». 



b. Competence globule en L2 

Des donnees ont ete recueillies sur la competence globale en 
L2 des participants afln de subdiviser ces demlers en deux nlveaux 
(falble et fort). Comme les dlplomes d'immerslon forment un groupe 
d'apprenants de L2 assez avances, il a fallu falre appel a des 
mesures multiples et utlliser une varlete de methodes pour evaluer 
leur competence globale en L2 afln de pouvoir les subdiviser en deux 
sous-groupes. 
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Pour cette ralson, une partle de la batterie de tests 
elabores a lTJnlversite d'Ottawa pour les dipi6mes d'lmmersion 
a ete utilisee. Les sous-tests utilises dans le cadre du present 
projet seront decrits dans la partle portant sur les 
Instruments. 

Des etudes anterieures portant sur les diplomes 
d'lmmersion (Wesche. 1988; Wesche. et coll. 1990). ont montre 
que leur competence globale en L2 est tres elevee. Ces etudes 
ont montre qu'ils ont attelnt une competence presque egale a 
celle des locuteurs natlfs en comprehension dans un contexte 
scolalre et assez elevee en production. Les resultats obtenus 
par les participants du present projet. pour ce qui est de leur 
competence globale en L2. ont corrobore ceux des etudes 
anterieures. A la suite des resultats obtenus dans les tests 
mentionnes precedemment. les pardclpants ont ete subdivlses en 
deux sous-groupes, soit les faibles en L2 et les forts en L2. 
La ligne de demarcation etait le score moyen du groupe qui 
correspondalt a 65.38 pour un total possible de 96 points. 
Cecl a eu pour effet de classifier dlx participants avec une 
competence globale en L2 forte (score moyen = 71) et 7 participants 
avec une competence en L2 falble (score moyen = 57). II faut 
cependant etre consclent du fait que la difference entre les 
participants du present projet qui ont ete categorises comme etant 
faibles en L2 et ceux qui ont ete juges comme etant forts en L2 
n'etait pas tres grande. 



B. PROCEDURE 

Cette partle est divlsee en cinq sections. La premiere 
section porte sur la methode utilisee afin de repondre a 
chacune des questions de recherche. La seconde partle 
presente le projet-pilote qui a prec le le projet de recherche. La 
cueillette des donnees est decrite dans la troisieme section 
suivie de la preparation des donnees dans la quatrieme section. Le 
plan de l'analyse statistlque apparait dans la derniere section 
de la presente partle. 
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1. M6thode 

DifFerentes procedures methodologiques ont ete utilisees dans 
le but de repondre a chacune des questions de recherche du present 
projet. Les procedures sulvies pour chacune des questions de 
recherche apparalssent cl-dessous. 



Question de recherche 1 

La premiere question de recherche portalt sur la production 
ecrlte en L2 des diplomes d'lmmerslon. Le plan factorlel sulvant a ete 
utilise afln de chereher a savolr si la production ecrite en L2 des 
participants avait varie en fonctlon de leur savoir-ecrire en LI ou de 
leur competence globale en L2. 

Niveau dc savoir-ecrire X Niveau de competence X Textc ecrit en L2 
en LI globale en L2 

2 2 1 



Question de recherche 2 

La seconde question de recherche portalt sur le processus 
d'ecriture en L2 des diplomes d'immersion et. plus 
particulierement, sur l'attentlon porte a certains aspects de 
l'acte d'ecrire pendant la prise de decision. Le plan factorlel 
suivant a ete utilise afln de savoir si les decisions prises, et 
apparalssant dans les protocoles verbaux produits par les 
participants au moment de la redaction de la composition en L2, 
avaient varie en fonctlon de leur savoir-ecrire en LI ou de leur 
competence globale en L2. 

Niveau de savoir-ecrire X Niveau de competence X Protocole verbal 
en LI globale en L2 en L2 

2 2 1 

Cumming (1989) a clairement montre que la combinaison de 
protocoles verbaux concourants, d'un plan factorlel et du 
controle de certalnes variables de l'echantillon (trois procedures 
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methodologiques qui, selon lui, ne sont pas habituellement utilisees 
dans la recherche en L2) peut permettre de recueillir de l'information 
Inaccessible par les moyens generalement utilises tels l'anatyse de 
resultats de tests, les sondages et les protocoles verbaux en 
retrospection. 

Question de recherche 3 

Pour la question de recherche 3, un devis intra-sujets a servi 
a comparer les prises de decision lors du processus d'ecriture en LI 
des diplomes d'immersion avec les prises de decisions lors du 
processus d'ecriture en L2. 

Cette methode commence a etre utilisee par les chercheurs 
dans le domaine de 1'ecriture en L2. Elle s'est averee un moyen de 
recueillir des donnees qui n'auraient pu l'etre en raison de l'absence 
d'un groupe temoin equivalent. Cette methode a ete utilisee par des 
chercheurs c'interessant a 1'ecriture d'eleves d'immersion (Crawford, 
1984; Fagan et rieyden, 1988; Swain, 1975; Vignola et Wesche, 
1991). II est a noter que seul l'etude de Fagan et Hayden portalt sur 
les processus d'ecriture. Le devis intra-sujets a egalement ete utilise 
afin de recueillir des donnees sur 1'ecriture d'autres apprenants de 
langue seconde (Amdt, 1987; dimming et coll., 1989; Jones et 
Tetroe, 1987). 

Pour les besoins de ce projet, les participants ont redige un 
texte en LI et un texte en L2 tout en produisant un protocole verbal 
concourant dans chacun des cas. Ce sont les protocoles verbaux 
produits pendant la redaction des compositions en LI et en L2 qui 
ont ete compares. 

Question de recherche 4 

Dans le but de repondre a la question de recherche 4, les 
participants ont ete subdivises selon le score obtenu dans la 
composition en L2 (score faible ou score eleve). Un lien a ete etabli 
entre le produit (score obtenu) et les decisions prises lors du 
processus d'ecriture (protocole verbal). 
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Score obtenu en L2 X Protocole verbal en L2 
2 1 



2. Projet-pllotc 

Un projet pilote a ete mene pendant les mois de 
Janvier et fevrier 1991 afln de simuler le projet de recherche 
a une echelle reduite et d'elaborer la methodologie exacte du 
projet. Un groupe de quatre etudiants unlversitaires et deux classes 
d'apprenants de francals L2 ont partlcipe au projet-pilote. Le groupe 
de quatre etudiants etalt compose de trols femmes et d'un 
homme anglophones. lis suivaient tous des cours de francals 
comme langue seconde a l'lnstltut des langues secondes de 
l'Universite d'Ottawa. Deux d'entre eux etalt de niveau interme- 
diaire en L2 et deux de niveau avance. lis ont rencontre la 
chercheuse lndivlduellement, a deux occasions, afln de rediger 
une composition en LI et en L2. La redaction des compositions 
etalt precedee d'une courte entrevue afln de recueillir de 
rinformatlon sur leurs experiences de l'ecriture en LI et en 
L2. lis ont egalement produit un protocole verbal concourant 
pendant la redaction de chacune des compositions. Les deux 
classes d'apprenants de francals L2 ont partlcipe au projet-pilote en 
remplissant un questionnaire dans le but de guider la chercheuse 
dans le cholx des sujets de compositions. L'objectif du 
projet-pilote etalt de recueillir de l'informatlon sur les quatre 
points suivants: 

1. Familiarisation avec le protocole verbal 

2. Choix des sujets de compositions 

3. Choix de la langue de redaction pour la premiere et la 
seconde composition 

4. Disposition du bureau et de l'equlpement technique 

Une courte entrevue a suivi la redaction de la deuxleme 
composition. Elle a permis de questionner les participants sur les 
quatre points qui vlennent d'etre mentionnes et de leur demander de 
falre des commentaires sur le projet-pilote en general. 
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Le prqjet-pilote a permls de prendre des decisions quant au 
projet de recherche. Un bilan. base sur les quatre points mentionnes 
precedemment, apparait ci-dessous. 



Familiarisation avec le protocole verbal 

La chercheuse a explore differentes facons de bien presenter 
la technique du protocole verbal concourant et de rappeler aux 
participants du projet-pilote de verbaliser leurs pensees pendant 
toute la duree de la composition. Pour ce faire. elle s'est inspiree des 
travaux de Cumming (1989). d"Ericsson et Simon (1984) ainsi que de 
Raimes (1987). Par le prqjet-pilote. la chercheuse a pu constater 
rimportance d'avoir une periode de mise en train afin de bien 
preparer les participants. II a ete decide qu'une telle periode 
precederait a la fois la redaction de la composition en LI et celle en 
L2. En effet. un intervalle de plus d'une semaine pouvant s'ecouler 
entre la redaction des deux compositions, la chercheuse a craint que 
les participants puissent oublier la technique du protocole verbal. 



Chodc des sujets de compositions 

Une autre question sur laquelle la chercheuse s'est penchee 
pendant le projet-pilote a ete le choix des sujets de compositions en 
LI et en L2. La chercheuse voulait s'assurer que les themes choisis 
pour la composition en LI et en L2 etaient. pour reprendre les 
criteres de Jacobs et coll. (198 1). realistes. appropries. comprehensi- 
bles et justes. Pour ce faire. la chercheuse avait etabli une liste de 
six themes. II s'agissait de sujets d'actualite qui pouvaient interesser 
les gens de l'age des participants. En choisissant les sujets. la 
chercheuse avait garde en tete qu'il fallait un theme stimulant qui 
n'avantagerait pas un groupe plus qu'un autre et qui ne faisait pas 
appel a Tutilisation de vocabulaire specialise qui pourrait penaliser 
certains participants. 

Les six themes de la liste etaient les suivants; le travail a 
temps partiel chez les eleves du secondaire. la vie en ville. la 
television, la vie dans un irnmeuble. la reglementation routiere et la 
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retraite obligatoire. Dans tous les cas, il s'agissait de prendre 
position quant aux avantages ou aux desavantages du theme et de 
presenter son opinion dans une composition d'au molns une page 
(sans limite de temps). 

La Uste des themes a ete presentee a deux classes avancees 
de francals L2 (41 repondants) de l'lnstltut des langues secondes de 
lUnlversite d'Ottawa. On a demande aux repondants d'lmaginer 
qu'ils auralent a ecrire une composition sur les themes de la Uste, 
de mettre ceux-ci en ordre de preference et de faire des commentai- 
res a leurs sujets. Les deux themes qui ont attire le plus d'interet de 
la part des repondants ont ete celui traitant du travail a temps 
partiel chez les eleves du secondaire et celui portant sur la televi- 
sion. Ce sont ces deux themes qui ont ete choisis comme sujet de 
composition pour le projet-pilote et pour le projet de recherche. 



Choix de la langue de redaction pour la premiere 
et la seconds composition 

La chercheuse s'est demandee s'il etait preferable de 
commencer par la composition en LI ou en L2. Suite au 
projet-pilote, il a ete decide de commencer par la composition en LI 
afin de pouvoir expliquer dans la LI le prlncipe du protocole verbal. 

Dans les deux cas ou les participants du projet-pilote avait 
commence par la composition francaise, la chercheuse s'est rendu 
compte que ceux-ci devaient faire face a deux «epreuves» . En effet, 
en plus de devoir dire a haute voix ce a quoi lis pensaient, lis 
devaient rediger dans leur L2. Le projet-pilote a permls de constater 
qu'en commengant par la composition en LI , les participants se sont 
familiarise plus rapidement avec le protocole verbal. 



DISPOSITION DU BUREAU ET DE L'EQUIPEMENT TECHNIQUE 

Differentes techniques ont ete utllisees afin d'enregistrer le 
protocole verbal. L'enreglstrement a eu lieu dans un bureau prete 
par l'lnstltut des langues secondes de lUnlversite d'Ottawa. L'objectlf 
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etait de trouver une disposition du bureau et de l'equlpement 
technique qui ne generait pas les participants et leur ferait, 
d'une certalne facon, oublier la presence de la chercheuse. Les 
participants ont prefere que la chercheuse solt assise derriere 
eux et que le microphone de renregistreuse solt cache. En effet, 
lorsque la chercheuse etalt assise a la vue des participants, 
ceux-ci avalt tendance a etre intlmides ou a etablir un dialogue avec 
cette demiere car lis etalent plus conscients de sa presence. 
De plus, lorsque la chercheuse a installe un microphone sur 
pled en evidence sur le bureau, les participants faisaient souvent 
reference au fait qu'ils etalent enreglstres ou avaient tendance a 
parler au microphone. 



3. Cueillette des donnees 

Les donnees ont ete recueillles par le blais de protocoles 
verbaux concourants enreglstres sur magnetophone, de textes 
argumentatifs rediges par les participants et de notes prises par la 
chercheuse pendant que les participants ont redige leurs composi- 
tions. Dans la partie qui suit seront presentes le protocole verbal 
concourant, le texte argumentatlf en LI et en L2 et le deroulement 
des rencontres pendant la cueillette des donnees. 



a. Protocole verbal concourant 

Le protocole verbal concourant est une technique qui 
commence a etre utilisee dans la recherche en L2. Elle conslste en 
la verbalisation de pensees pendant raccomplissement d'une tache. 
Cette technique a vu le jour en psychologie cognitive et plus 
particulierement dans les travaux d*Ericsson et Simon (1984), qui 
sont a l'origlne de sa popularite. Comme raffirme Haastrup (1987), 
la validlte de cette technique introspective repose sur le modele 
d'Ericsson et Simon (1984) qui soutient que rinformation emmagasi- 
nee dans la memoire a court terme est directement accessible pour 
la production de protocoles verbaux. 
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Le protocole verbal concourant n'est pas limite aux travaux 
de psychologiemals peut egalement permettre aux chercheurs en L2 
d'avolr acces a de l'informatlon interessante sur les processus mis 
en oeuvre dans 1'accompllssement d'une tache en L2 (Cohen et 
Hosenfeld, 1981; Ericsson et Simon, 1987). Cette technique a ete 
utllisee dans des domalnes de la recherche en L2 aussi varies que 
la traduction (Hdlscher et M6hle, 1987), la lecture (Haastrup, 1987) 
ou devaluation (Vann et Abraham, 1990). pour ne nommer que 
quelques exemples. 

Des etudes anterieures ont montre que le protocole verbal 
concourant est aussi un moyen utilise dans la recherche sur 
l'ecriture en L2. Outil de recherche mis a profit par plusieurs 
chercheurs (Amdt, 1987; Cumming, 1989; Ralmes.1985, 1987), il 
s'est avere un moyen tres efficace de recueillir des donnees sur les 
processus d'ecriture. On demande aux scrlpteurs de rediger leur 
composition en enoncant verbalement ce a quoi lis pensent pendant 
la redaction. Le tout est enregistre, transcrit, categorise et code. 
Cette transcription codee est par la suite analysee conjointement 
avec le texte produit. 

Comme le mentionnent Scardamalla et Bereiter (1987), les 
chercheurs doivent etre conscients du fait que le protocole verbal 
concourant est une source de donnees qui, lorsque combinee a des 
donnees recueillies par d'autres procedes, peut permettre 
d'avoir une idee du processus d'ecriture sans y avoir directement 
acces. Certains chercheurs (Zamel, 1983; Faigley et Witte, 
1981) ont critique cette technique en soutenant que la production 
d'un protocole verbal pouvalt modifier le processus. Malgre des 
critiques au sujet de l'utilisation de cette technique, les recher- 
ches entreprises depuis une dizaine d'annees ont prouve qu'il 
s'agit d'un bon outil de recherche (Arndt, 1987; Cumming, 1989; 
Ralmes.1985, 1987). A ce sujet, c'est par des propos elogieux que 
Ralmes (1985) parte de la technique du protocole verbal qu'elle a 
utllisee dans sa recherche: 

The study also demonstrated the value of thlnk-tJoud 
composing for ESL composition research (...) The fact that 
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the students had few difficulties composing aloud (...) made 
think-aloud composing and protocol analysis an effective 
tool for this study. (Ralmes, 1985, p. 251) 

Dans le present projet, les participants ont redige leurs textes 
en LI et en L2 tout en dlsant a haute voix ce a quoi lis pensaient 
pendant qu'ils ecrtvaient. lis n'ont toutefols pas eu a expliquer 
ou analyser ce qu'ils faisalent car cela leur auralt impose une tache 
additionnelle (Swarts, Flower et Hayes, 1984) qui n'etait pas 
l'objet de cette etude. C'est dans le but de recueillir ce qui 
s'est produit spontanement durant la redaction des textes et 
d'empfccher une interpretation de la part des participants que le 
protocole verbal concourant a ete choisi plutot que le protocole 
verbal en retrospection. 



b. Texte argumentattf 

En general, dans ce genre de recherche, les sortes de textes 
que Ton demande aux participants de rediger sont des lettres 
(Raimes, 1987), des textes argumentatifs ou les participants 
prennent position sur un sujet controverse (Gaskill, 1986) ou des 
resumes (Cummlng et coll., 1989). La chercheuse a choisi un genre 
de texte que les participants seront appeles a rediger pendant 
leurs etudes universitaires, soit le texte argumentatif. Le format 
des compositions en LI et en L2 s'est voulu le plus equivalent 
possible afln de permettre les comparalsons et a ete determine 
au moment du projet-pilote qui a precede la cueillette des donnees. 
Le sujet de la composition en LI etait le travail a temps 
partlel chez les eleves du secondalre et la composition en L2 portait 
sur l'lnfluence de la television. Dans les deux cas, les participants 
devalent emettre leur opinion sur le sujet et la defendre. lis 
devaient ecrire au moins une page de texte sans limite de temps. 
Tous les participants ont ecrit les textes selon l'ordre suivant: le 
premier texte en LI et le second en L2. Le texte qu'ils ont redige en 
LI a ete evalue afin de classifier les participants selon leur 
savoir-ecrire en LI. Le texte en L2 a servi a repondre a deux des 
questions de recherche. 



49 



Methodologie 



35 



c. Rencontres avec les participants 

La chercheuse a rencontre, a deux reprises, tous les 
participants lndivlduellementpour la cueillette des donnees en mars 
et avril 1991. Les deux rencontres se sont deroulees de la meme 
facon. Elles ont debute par une perlode de familiarisation avec le 
protocole verbal. Les participants ont ensuite redlge leur composition 
tout en produisant un protocole verbal. Les deux rencontres se sont 
ensuite terminees par une entrevue. Chacune des etapes des 
rencontres seront presentees ci-dessous. 



Familiarisation avec le protocole verbal 

La chercheuse a commence la rencontre par une etape de 
familiarisation avec le protocole verbal. Elle a presente cette 
technique aux participants en leur disant que les chercheurs veulent 
connaitre la facon avec laquelle les gens composent dans le but 
d'ameliorer l'enselgnement de l'ecriture. Elle leur a dlt qu'une 
maniere de le savoir est d'observer ces demiers en train de composer 
et plus precisement d'enregistrer ceux-ci en train de dire ce a quoi 
lis pensent pendant qu'ils ecrivent. 

Comme le soullgnent Ericsson et Simon (1987), bien 
que les participants semblent en general saisir en quoi consiste la 
production d'un protocole verbal concourant, il est recommande 
d'avoir une perlode de familiarisation afin de s'assurer qu'il ont bien 
compris. C'est pour cette raison que les chercheurs ayant utilise 
cette technique (Cumming, 1989; Raimes, 1987; Vann et Abraham, 
1990) ont eu avec les participants, une perlode de familiarisation qui 
a vise a preparer ceux-ci a la production du protocole verbal. En 
plus de s'assurer que tous les participants suivent la meme 
procedure lors de la production du protocole verbal, cette rencontre 
permet au chercheur d'ajuster 1'equipement technique (microphone 
et magnetophone) qui sera utilise. Avant tout, le but premier 
de cette familiarisation avec le protocole verbal est de rendre 
les participants a l'aise. Comme le mentionne Raimes, il est 
possible que la production du protocole verbal ne soit pas 
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facile au debut d'ou l'lmportance de cette periode de familiari- 
sation. Volcl ce qu'elle dlt a propos des deux participants de 
son prqjet-pilote; 

Not unexpectedly, the thinking aloud did not come easily to 
them at first, but both adapted to it surprisingly quickly. 
(Ralmes, 1985, p. 234) 

Ericsson et Simon (1984) suggerent en appendice de leur 
ouvrage des exercices fort utiles pour preparer les participants. La 
chercheuse a choisl ces exercices pour le present projet. Ericsson et 
Simon (1984) ont propose, par exemple, de penser «a haute volx» en 
falsant un probleme d'arithmetique. Selon Cummlng (1988) 
l'utilisation de cet exercice de rechauffement presente plusieurs 
avantages. II prepare bien les participants, en peu de temps, a 
enoncer leurs pensees tout en accomplissant une tache complexe et 
se transfere facilement, par la suite, a la production d'un protocole 
verbal fait pendant la redaction d'un texte. De plus, les participants 
ont tendance a se rappeler des chlffres en Ll plutot qu'en L2 et 
d'alterner entre la Ll et la L2 en se concentrant sur leurs pensees 
plutot que sur la langue a utlliser. A ce sujet, la periode de familiari- 
sation a ete faite en francais et en anglais de facon a ce que les 
participants se sentent libres d'utiliser la Ll ou la L2. 



Redaction de la composition 

La chercheuse etalt presente dans la salle ou les participants 
ont redige leur texte. La raison de sa presence etait de rappeler a 
ceux-ci de dire ce a quoi lis pensalent s'ils arretalent de parler et de 
s'occuper de l'aspect technique. Sa presence etalt discrete (elle etalt 
assise derriere les participants). Son role etalt de s'assurer que les 
participants comprenaient les directives, de prendre en note des 
observations pertinentes et de voir a ce que tout se deroule bien. 

Dans l'etude menee par Cummlng (1988), les periodes sans 
commentaire permises de la part des participants (pauses) etait de 
10 secondes. Cette duree a ete choisie pour le present projet. Les 
participants ont pu utlliser le temps qu'ils ont voulu pour rediger 
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leurs textes et ont pris de 1 a 3 heures. De plus, pendant, la 
composition, les participants avalent acces a trols dlctionnaires 
(francals, anglais et billngue). 



Entrevue 

Une courte entrevue a eu lieu apres la redaction de chaque 
texte. Les entrevues ont servi a recueillir des renseignements sur les 
etudes des participants, leur attitude face a l'ecrit, le genre d'ensel- 
gnement de l'ecrit qu'ils ont eu ainsi que Is, role et la place de l'ecrit 
dans leur vie. Un questionnaire rempli prealablement par les 
participants a servi de base a la discussion. L'entrevue a la fin de la 
premiere rencontre a porte sur la LI et celle de la deuxieme 
rencontre sur la L2. L'information recueillle pendant l'entrevue 
en LI a aide la chercheuse a classer les participants selon leur 
savoir-ecrire en LI. 



4. Preparation des donn£es 

a. Compositions en LI et en L2 

Comme l'a demontre Markham (1976), l'apparence d'une 
composition ecrite a la main peut influencer favorablement ou non 
la personne qui en fait revaluation. Pour cette raison, toutes 
les compositions ont ete dactylographiees. La personne responsable 
de cette tache a dactylographie les compositions telles quelles, 
c'est-a-dire en ne corrigeant aucune des erreurs. Afin de ne pas 
fausser l'analyse, tous les textes ont ete relus. Cette tache a ete 
accomplie par une personne differente de celle qui les avait dactylo- 
graphies. Un des effets responsables de la contamination des 
resultats est ce qui est appele l'effet de halo. On parle d'effet de halo 
lorsque certaines caracteristlques personnelles exercent une 
influence sur lejugement d'un evaluateur. Dans le but d'eliminer cet 
effet, les compositions n'ont ete identlfiees que par un numero et ont 
ete placees par ordre numerique croissant. Cette etape a eu lieu au 
mois d'aout 1991. 
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b. Protocoles verbaux 

Dans les premieres recherches sur le processus d'ecritu- 
re, les protocoles verbaux etaient transcrits en entler (voir Perl 
1979, par exemple). L'approche selective et systematlque 
utilisee par Cumming (1988) a ete adoptee afln que les donnees de 
la presente etude pulssent etre comparables aux siennes. II 
s'aglssalt de ne transcrlre que les enonces ou les participants 
prenaient une decision a propos de leur texte. Les enonces 
qui n'ont pas ete transcrits etaient ceux ou les participants, par 
exemple, dlsalent une phrase avant de l'ecrire, llsalent leur 
texte a haute volx (sauf si cela falsalt partie d'un enonce ou une 
decision etalt prise a propos du texte), llsalent dans le dictlonnalre, 
posalent des questions a la chercheuse, qui n'etaient pas pertinentes 
a l'etude. De cette facon, seules les prises de decision ont ete 
codees et analysees, ce qui a evite de transcrlre des donnees 
non-pertlnentes. 

Les protocoles verbaux transcrits etaient une suite chronolo- 
gique d'enonces representant des decisions prises a propos du texte. 
Comme dans des etudes anterieures, les pauses ont delimite chacun 
des enonces. Cumming (1988) a determine qu'une pause de trois 
secondes etait une indication adequate du passage d'une unite de 
pensee a l'autre. C'est ce qui a ete adopte dans le present projet. 
Tous les protocoles ont ete transcrits par la chercheuse. La trans- 
cription s'est echelonnee de juln 1992 a mars 1993. De plus, quinze 
pour cent des protocoles en LI et en L2 ont ete reecoutes par une 
autre personne que la chercheuse pour s'assurer de Inexactitude de 
la transcription originale. 

Certalnes conventions (Appendlce E) ont ete utllisees 
afin de reprodulre les protocoles verbaux sous une forme 
ecrite. Les conventions sulvles etaient, a quelques exceptions 
pres. celles de Cumming (1988) qui s'etalt lui-meme inspire des 
travaux de Flower et Hayes (1984). La chercheuse a juge bon 
d'inclure. a l'occasion, des notes d'observatlon prises pendant la 
redaction des textes. Celles-cl apparaissent entre parentheses 
dans la transcription des protocoles verbaux et visent a 



53 



M£thodologle 



39 



clarifier le sens de la decision prise par les participants. Ces notes 
d'observation se sont, de fait, averees tres utiles lors de la 
transcription des protocoles verbaux. 

A titre d'exemple, un extrait code du protocole verbal produit 
par Daphne pendant la redaction de sa composition en L2 apparait 
a la page suivante. 

Cet extrait represente les 14 premieres decisions prises par 
Daphne. Les decisions sont separees entre elles par un espace et les 
chiffres apparaissant a gauche correspondent aux lignes Ot la 
version ecrite du protocole verbal. Le symbole (#) indique le debut et 
la fin des enonces ou Daphne a fait usage de sa LI dans les 
decisions prises lors de la composition de son texte en L2. Chacune 
des decisions a ete codee en fonction des aspects de l'acte d'ecrire 
sur lesquels Daphne a porte son attention. Ces codes apparaissent 
sous forme d'abreviations entre crochets. Les abreviations corres- 
pondent aux cinq categories de base de la grille 2 qui sera presentee 
de fagon plus detaillee dans la partie portant sur les instruments. 
Les abreviations correspondent aux categories suivantes: 

L: Utilisation de la langue 

0: Organisation du discours 

C: Contenu 

I: Intention 

P: Procede 



1 (Ut le sujet.) 

2 O.K., Je relis le sujet. 1P1 

3 O.K.. malntenant J'essaie de... de decider quel argument a defendrc parcc que J'al des 

4 opinions sur les... les deux.lC] 

5 #For the first one...# Je pense queje pourrals parler des... des emissions de television pour 

6 les enfants comme 'Sesame Street'... 'Electric Company' mais Je pcux aussi voir... dire qv 

7 beaucoup de gens gaspillent leur temps devant la television mol lnclus. |C| 

8 O.K.. Je pense que J'essaierais de defendre le premier sujet. |C| 

9 Je prends un papier et J'ecris introduction... Je soullgne. IP-01 



EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DAPHNE 
COMPOSITION EN L2 
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10 OJC., J'essals de formuler une Introduction ... |0| 

1 1 «{...) pour les gens...> Non, J'efface «les». IP-L| 

12 «pour la plupart> Eat-ce que •plupart*... «pluparl» P-HJ-P-A-R-T. J*ai Jamais... Je sals jamais 

13 si Je devrats ecrlre <plupart> avec un Je pense pas. #111 look it up after.* (P-L) 

14 J'efface <la plupart>. |P-L) 

15 #rm very ptcky when I do my introduction*. Paroe e'est la premiere chose que les gens qui... qui 

16 tlsentla composition ... composition vont voir alorsj'alme choistr le... le metUeurmot. [O-I-L) 

17 J*avals ecrit -pour de la« (Efface «de».) «pour la plupart du monde». |P-L) 

18 Je pense queje fais F autre parOe Id pour Juste mettre des points dontje vais parler dans ma 

19 composition. Je vais parler de comment on peut couvrtr les.. . les nouvelles. IP-C-OI 

20 J'ccrls •nouvelles* comme la guerre qui vlent de se passer. J'ecris «la guerre. |Cj 

21 #I'm looking up the word 'message'* Je sals e'est 'message' mals Je pense pas que e'est ce 

22 que Je veux dire. |P-L-C| 



5. Plan de F analyse statistique 

Cette partle presente les analyses statlstlques faltes dans le 
but de repondre aux quatre questions de recherche de ce projet. 

Pour la question de recherche 1 , il avait ete prevu (avant la 
cueillette des donnees) que toutes les variables quantitattves 
associees a chacun des quatre sous-groupes seralent comparees 
entre elles par le bials d'une analyse univariee SPSS dans le 
but de determiner ou se trouvaient les differences slgniflcatives. 
Une analyse de variance a 2 dimensions (savoir-ecrire en LI X 
competence globale) devait etre faite pour chacun des scores des 
composantes de la grille 1 (Appendice C) ainsi que pour la note totale 
de la composition en L2. Cependant, etant donne le nombre reduit 
de participants par cellule et le manque d'homogeneite de la variance 
de certains sous-groupes, il n'a pas ete possible d'effectuer d'analy- 
ses dc variance. Les donnees ont done ete presentees de facon 
descriptive en comparant les moyennes des quatre sous-groupes 
entre eux afin de relever les tendances. 

La frequence des enonces correspondant a chacune des 
categories de la grille 2 (Appendice D) a ete calculee pour chacun des 
protocoles. Une distribution de frequences a ensuite ete effectuee 
pour chacun des sous-groupes. Ce sont les frequences transformees 
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en pourcentages qui ont servi a comparer les sous-groupes entre eux 
(le nombre de participants par cellule etant different) afin de 
repondre aux questions de recherche 2,3 et 4. Tout comme dans 
l'etude de Cumming (1988). si une categorie n'apparaissait pas du 
tout dans la moitie des protocoles et moins de dix pour cent dans la 
plupart des autres. elle etait rejetee et n'etait pas utilisee dans les 
comparaisons de proportions. 

La comparaison des proportions a ete faite a l'aide de la 
statistique du khi-deux (X s ). II s'agit d'une epreuve permettant de 
contrdler la signification de la difference entre des proportions. Le 
khi-deux a ete calcule, dans le cas des questions de recherche 2, 3 
et 4. pour comparer les groupes entre eux. La technique de compa- 
raisons planiflees a ete utilisee, pour les questions de recherche 2 et 
3, entre les groupes suivants: 



Compuaisons planiflees 



1. Savolr-ecrire cn LI falble 
Competence en L2 falble 

(n-5) 

2. Savolr-ecrirc en LI falble 
Competence en L2 forte 

(n-4) 

3. Savolr-ecrirc en LI falble 
Competence en L2 falble 

(n-5) 

4. Savoli-ecrlre en LI fort 
Competence en L2 falble 

(n-2) 

5. Tous les participants 
Savolr ecrtre en LI falble 

(n-9) 

6. Tous les participants 
Competence globale en L2 falble 

(n-7) 



Savolr-ecrtre en Ll fort 
Competence en L2 falble 
(n-2) 

Savolr-ecrtre en Ll fort 
Competence en L2 forte 
(n-6) 

Savolr-ecrtre en Ll falble 
Competence en L2 forte 
(n-4) 

Savolr-ecrire en Ll fort 
Competence en L2 forte 
(n-6) 

Tous les participants 
Savolr-ecrtre en Ll fort 
(n-8) 

Tous les participants 
Competence globale en L2 forte 
(n-10) 



Pour ce qui est de la question de recherche 3, le khi-deux a 
ete calcule pour les proportions en Ll et en L2 de tous les partici- 
pants, de tous les sous-groupes. selon le niveau de savoir-ecrire en 
Ll ainsi que selon le niveau de competence en L2. Quant a la 
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question de recherche 4, le khi-deux a ete calcule aim de comparer 
les proportions correspondant aux participants ayant obte.nu un 
score faible (n= 10) et celles des participants ayant obtenu un score 
eleve (n= 7) dans la composition en L2. 

Le niveau de signification du khi-deux a ete etabli a .005. 
Cette decision avait ete prise avant de proceder aux analyses dans 
le but de reduire le type d'erreur 1 (Cohen, 1990) . Ainsi, l'ajustement 
de Bonferroni conseille par Huberty et Morris (1989) a eu pour 
consequence de reduire le niveau de signification de .05 a .005. 
Seuls les resultats significatifs (p < .005) ont ete presentes. 

Une analyse de correlations (Spearman) a ete effectuee dans 
le but de voir s'il existalt des liens entre 1'attention portee aux dlffe- 
rentes categories par les participants en LI et en L2 (Question de 
recherche 3) . Les participants ont ete ordonnes en fonction de la pro- 
portion qu'ils ont utilisee pour chacune des categories de la 
grille 2. L'analyse de Spearman a pu indiquer a quel point le rang 
occupe par une certalne proportion en LI correspondalt a son rang 
en L2. Ainsi, il a ete permis de constater l'exlstence de liens 
significatifs entre la proportion des decisions en LI et en L2 pour 
certaines categories. 

Des donnees qualitatives ont permis de completer l'informa- 
tion fournle par les donnees quantitatives. Ces donnees qualitatives 
etaient composees principalement de notes d'observation prises 
pendant la production des textes. Ces donnees, qui ne se pretent pas 
a des analyses quantitatives, ont fourni des descriptions qualitatives 
des processus d'ecriture des participants. Elles ont permis, lors de 
la transcription des protocoles verbaux, de clarifier le sens de 
certaines des decisions prises. 



C. INSTRUMENTS 

Cette partle presente les trois instruments utilises dans le 
but d'evaluer la competence globale en L2, d'evaluer la qualite des 
compositions (Grille 1) et de coder les protocoles en fonction de 
1'attention portee a certains aspects de l'acte d'ecrire (Grille 2). 
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1. Test de competence globale en L2 

Dans le but d'evaluer la competence globale en L2 des 
participants de la presente etude, une partie de la batterle de 
tests elabores a lUniversite d'Ottawa pour les dipl6mes 
d'lmmersion a ete utilisee 2 (Pour une description detalllee de 
tous les tests, voir Wesche, 1993). Cette batterle de tests a 
attelnt une fldelite de 0.92 (Morrison et coll., 1988). Les 
sous-tests utilises afin d'evaluer la competence globale en L2 
des diplomes d'lmmersion de la presente etude etaient les 
suivants: 

Premier sous-test: Comprehension globale auditive 
Deuxieme sous-test Comprehension globale ecrite 
Troisieme sous-test: Test de closure 
Quatrieme sous-test: Dictee ("listening dictation") 



2 Le sous-test vlsant a mesurer la production orale en L2 a etc elimine. L'utilisatlon 
de cette partie du test auralt occasionne une rencontre supplementalre qui. pour 
des ralsons pratiques (location de salles. remuneration des participants, etc.), n'etait 
pas possible. 

Cependant, les troisieme et quatrieme sous-tests (testde closure et dictee), utilises 
afin de mesurer la competence globale en L2. etaient des epreuves qui ont permls 
d'aller au-dela de la comprehension globale. Etant donne que l'analyse et la 
reconstruction gramma ticales occaslonnees par ces sous-tests sont sous-Jacentes 
aux hablletes productlves. U est possible d'avancer que ces sous-tests ont Jete de la 
lumlere sur le niveau de grammaire orale des participants. 

Par allleurs. plusleurs echantlllons semblables a celul de la presente etude ont ete 
testes oralement dans des projets anterleures (dont Wesche, 1993). II a etc 
possible de constater le niveau eleve de la competence a Toral des diplomes 
d'lmmersion de ces echantlllons. A ce sujet, Zamel dlt que dans les projets de 
recherche sur le savolr-ecrire d'apprenants de L2 avances. le niveau de competence 
orale peut etrc trompeun 

(...) the students' fairly sophisticated Wei of proficiency had led me to expect 
a greater homogenetty in their writing skills. That thts was not the case 
makes one particularly aware of the differences between speaking and 
writing, and the demands made by each of these skills. (Zamel. 1983. p. 
172). 

Kroll et Vann (1981) ont egalement montre les differences qui existent entre la 
production orale et ecrite. 

Les ralsons sus-mentlonnees ont Justlfle l'ellminatlon de la partie orale du test de 
competence globale en L2. 
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Le test de competence linguistique utilise dans ce projet 
cherchait a evaluer differentes facettes de la L2 des dlplomes 
d'lmmerslon. En effet, blen qu'un adulte ayant apprls sa L2 dans un 
envlronnement riche pulsse attelndre un niveau de competence eleve 
dans toutes les hablletes langagieres, 11 est possible que certaines 
hablletes solent superieures a d'autres. Par consequent, 11 est 
Important, si Ton veut falre la classification, par exemple, d'un 
groupe de dlplomes d'lmmerslon en fonction de leur competence 
globale en L2, d'utlliser un test qui touche a dlfferents aspects de la 
competence en L2. C'est pour cette ralson que le test utilise et vallde 
dans l'etude longltudlnale sur les dlplomes d'lmmerslon (Wesche, 
1993) a ete choisl afln d'evaluer la competence globale en L2 des 
participants du present projet. 

Tous les sous-tests etaient bases sur des documents 
authentlques tires de bulletins de nouvelles, d'artlcles de joumaux, 
de circulalres ou de manuels. II s'aglssalt de taches contextualisees 
avec un genre, un but, un public, etc. 

Les deux premiers sous-tests etaient des mesures de 
comprehension globale ou 1'accent etait mis sur la comprehension 
de dlfferents niveaux de signification (Idee piinclpale, attitude du 
locuteur, etc.). 

Pour les troisieme et quatrieme sous-tests, les participants 
de ce projet devaient aller au-dela d'un niveau de comprehension 
globale du sens et falre une analyse et une reconstruction semantl- 
que et syntaxique precises. Ces deux demiers sous-tests faisalent 
appel a des hablletes sous-jacentes a la fois a la production orale et 
a la production ecrite. 

Pour ce qui est du type d'apprenant de L2 dont 11 est question 
dans la presente etude, sort les dlplomes d'lmmerslon francaise, 
l'etude longitudinale menee par Wesche (1993) aupres d'un autre 
echantlllon de dlplomes d'lmmerslon amontre que ceux-ci atteignent 
un niveau eleve de comprehension globale dans un contexte 
scolaire mals que, dans les taches requerant une analyse et une 
reconstruction semantlque et syntaxique precises, lis sont claire- 
ment plus faibles que les locuteurs natlfs. 
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2. Qualitfc du tezte (grille 1) 

Dans le but d'evaluer la qualite des compositions en LI et en 
L2 des participants, la grille 1 a ete utilisee (voir en appendice). Cette 
grille a ete adaptee dans une etude anterieure menee aupres de 
diplomes d'immersion francaise dans laquelle elle a atteint une 
fidelite de .89 (Vignola et Wesche, 1989). Elle comprend les cinq 
composantes suivantes: 

— le contenu 

— l'organisatlon 

— ^utilisation de la langue 

— le vocabulaire 

— le code orthographique 



^VALUATION DES COMPOSITIONS 

Une equipe de quatre evaluatrices d'experience s'est 
formee afin d'evaluer les compositions anglaises et frangaises 
a l'aide de la grille 1 (Appendice C). L'equipe etait. composee 
de deux professeures d'anglais L2 anglophones et de deux 
professeures de francais L2 francophones. Les quatre membres de 
l'equipe etaient bilingues. Les evaluatrices se sont rencontrees 
a plusieurs reprises afin de s'exercer a evaluer les composi- 
tions. Les compositions utilisees pour cette periode de 
formation etaient celles du projet-pilote. Dans le but d'assurer 
Inequivalence intralinguale et interlinguale des evaluations, les 
r-valuatrices se sont reunies un certain nombre de fois afin de 
discuter de la grille 1 et du classement des erreurs. Les 
quatre membres de l'equipe ont egalement evalue quelques composi- 
tions de l'autre langue afin de s'assurer qu'elles agissaient de 
la meme facon en LI et en L2. Apres cette periode de forma- 
tion, les evaluatrices anglophones ont evalue toutes les compositions 
anglaises (LI) sans se consulter et les evaluatrices francophones ont 
fait de meme avec les compositions francaises (L2). Deux des 
compositions en LI et en L2 ont du etre reevaluees car il y 
avait une difference entre les deux scores attribues qui 
semblait anormale. Ceci s'est iait sans consultation et la 
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fidelite inter-correctrlces a ete etablie apres cette reevaluation. 
La fidelite inter-correctrlces a atteint un niveau de .84 dans l'equipe 
anglaise et de .84 pour l'equipe francaise. La formation des evalua- 
trices et 1'evaluation des compositions en LI et en L2 se sont 
deroulees d'octobre 1991 a Janvier 1992. 



3. Attention portee a certains aspects de I'acte 
d'ecrire (grille 2) 

Dans le but de cemer les aspects de I'acte d'ecrire sur 
lesquels les participants ont porte leur attention lors de la 
prise de decisions, chacun des enonces qui composait les protocoles 
verbaux a ete code en fonction de la grille elaboree par Cumming 
(1988) qui s'etait base sur les travaux de Scardamalia et Paris 
(1985). L'utilisation de cette grille a atteint, dans cette etude, 
une fidelite de .91. Elle a ete traduite par la chercheuse avec la 
permission de son auteur (voir la grille 2 dans l'appendice D). Les 
composantes de la grille 2 representent des aspects de I'acte 
d'ecrire sur lesquels les scripteurs ont porte leur attention et 
que ces derniers ont verbalises au moment de la redaction. Les 
enonces ou les scripteurs se sont penches sur plus d'un aspect ont 
egalement ete indiques. La grille 2 comprend les cinq categories de 
base suivantes: 

— l'utilisation de la langue 

— l'organisatior ^u dlscours 

— le contenu 

— l'intention 

— le precede 

La partie suivante presente de facon plus detaillee les 
cinq categories de base (configuration simple) de la grille 2 
ainsi que leurs combinaisons possibles (configurations doubles, 
triples, quadruples et quintuples). Des exemples sont tires des 
protocoles de la presente etude afin d'illustrer ces categories. II est 
a noter que les conventions utUisees dans la transcription se 
trouvent dans l'appendice E. 
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Configurations simples 

Les configurations simples sont les categories de base 
du systeme de codage. Ce sont cinq categories qui s'excluent 
mutuellement et represented des aspects distincts du processus de 
redaction sur lesquels les participants reflechissent a mesure 
qu'ils composent. 

Utilisation de la langue: ces observations indiquent que les partici- 
pants se concentrent sur l'utllisation qu'ils font de la langue, et 
particulierement sur le code linguistique. Elles portent tres souvent 
sur les conventions grammaticales et orthographiques, sur l'usage 
des signes de ponctuatlon ou sur des aspects semblables de 
l'utilisation de la langue. 

Exemple: 

«(...) en devenant de moins en moins... perdent leur temps 
en devenant. .» #O.K. how do you spell that?# 
(Deborah, composition frangaise) 

Organisation du discours: icl, l'attentlon des participants est centree 
sur l'organlsation de leur discours ecrit; l'analyse porte sur des 
structures plus vastes que la proposition. On fait reference aux 
unites rhetoriques ou organlsationnelles comme les paragraphes, 
rintroductlon, la conclusion, les points, les exemples; on s'interesse 
a leur interdependance (on ne parle pas du contenu de ces unites, 
comme on le fait dans les enonces codes organlsatlon/contenu). II 
peut aussi etre question des contraintes que comporte un genre 
donne de discours, comme la dissertation, le resume ou la lettre. 

Exemple: 

#Third point, actually.* 
(Donald, composition frangaise) 

Contenu: Ces observations portent essentiellement sur le fond ou la 
substance du texte, c*est-a-dire sur les pensees, les idees de l'auteur. 
Elles peuvent lndiquer que les participants sont en train de formuler 
leur pensee, de considerer ou de reconsiderer ce qu'ils ont ecrit ou 
encore de chercher des idees. 
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Exemple: 

Some part-time Jobs may start off with part-time as only 
Thursday. Friday an Saturday working but some stores or 
some Jobs... businesses open later. It can sometimes mean 
the evenings of Monday, Tuesday. Wednesday and Thurs- 
day and students may th'nk it's part-time because they're 
still going to school. Howe ?r, it's not really that part-time 
because they're getting qui a few hours. 
(Adrlenne, composition anglalse) 

Intention: dans ces enonces, les participants s'interessent a quelque 
chose qu'lls veulent realiser par le bials de l'ecriture. lis reflechissent 
soit a l'objectif intrinseque ou au but general du texte, soit a un 
objectlf personnel qu'lls se sont fixe. 

Exemple: 

#I'm Just thinking of how I can Justify what I wrote. # 
(Anthony, composition francaise) 

Proceder. les participants s'arretent cette fois aux procedes auxquels 
lis ont recours pour produire leur texte. Alors que les categories 
utilisation de la langue, contenu et organisation du dtscours se 
rapportent a des aspects de l'ecriture que Ton peut salsir dans le 
texte, les enonces concemant les procedes se rapportent plutot a la 
facon de s'y prendre pour realiser le texte. Ces procedes compren- 
nent l'ecriture elle-meme, la prise de notes, la verification, la 
lecture, la modification de quelque chose dans le texte, le passage 
d'une langue a une autre, ou le commencement ou la fin d'un 
processus. (On ne parle pas du tout du contenu. c'est-a-dlre d'idees 
ou de mots particuliers, comme on le ferait dans la categorie codee 
procede/ contenu.) 

Exemple: 

#1 guess I'll stop there and then go over and start figuring 
out all the words and then rewrite it, you know, fbdng it up. 
For a ro.jgh, that's good.# 
(Alexander, composition francaise) 



Configurations doubles 

Dans les enonces montrant des configurations doubles, les 
participants font, reference a deux des cinq categories de base 
definles et illustrees ci-dessus. 
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Utilisation de la langue/ Organisation du discows: dans ces observa- 
tions, les participants s'arretent au rapport entre l'emploi d'un 
terme, d'une expression, d'une tournure donnes dans leur texte et 
la structure generate, de leur discours ecrit. Souvent, ils remarquent 
qu'ils ont repete un mot plusieurs fois dans differentes parties de 
leur texte. 

Exemple: 

#1 don't want to say «quelque» again 'cause I said It two 

times so I'll say...# 

(Dora, composition francaise) 

Utilisation de la langue /conterax. ces enonces montrent que lcs 
participants s'interessent simultanement au code linguistique et a 
la substance du texte. Souvent, les gens se concentrent sur le sens 
d'un mot ou d'une expression en particulier qu'ils connaissent dans 
leur langue matemelle et ils essaient de trouver la meilleure facon 
de rendre ce mot ou cette expression en langue seconde. De meme, 
ils peuvent essayer de trouver une facon d'exprimer leur pensee avec 
precision ou encore J ustlfier leur choix d'une forme syntaxique en se 
basant sur l'idee qu'ils veulent exprimer. 

Exemple: 

#It clears you head... it clears your head... how do you say 

that in French?* 

(Deborah, composition francaise) 

Utilisation de la langae/tntention: ici, les participants indiquent qu'ils 
reflechissent aux objectlfs partlculiers qu'ils poursuivent en utilisant 
la langue, objectlfs qui sont d'ordinalre de rendre possible une 
communication precise et efficace. 

Exemple: 

'Today's youth should let themselves explore..." and then 
in quotations I'll write "the world outside" 'cause I'm using 
it in a different context. 
(Anthony, composition anglaise) 

Organisation du discows/ contenw ces enonces indiquent que les 
participants s'interessent a la fois au contenu et a l'organisation de 
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leur dlscours ecrit. Les participants font reference explicltement a 
une unite quelconque du dlscours en meme temps qu'a une idee ou 
a une pensee constltuant le fond de leur texte. 

Exemple: 

#O.K., this is gonna be... I already have like... this is gonna 
be like my third paragraph. I start talking about my 
second... my second thing which is that television is a... 
that television is entertainments 
(Dora, composition francaise) 

Organisation du discows/ intention: dans ces enonces, les partici- 
pants expriment les objectlfs precis qu'ils cherchent a atteindre dans 
une unite donnee du dlscours. 

Exemple: 

#So, in that paragraph I disclaimed one argument and then 
I'll Just support the other argument* 
(Anthony, composition francaise) 

Procede/ contemc ces observations lndlquent que les participants ont 
recours a un precede qui vise a rappeler, formuler, modifier ou 
verifier un aspect quelconque du contenu, e'est-a-dire du message 
qu'ils veulent transmettre par leur texte. 

Exemple 

#O.K., so#... les resultats... ce qu'on recoit.. les aspects 
negatifs... O.K., il y a beaucoup d'aspects negatifs en 
regardant... O.K.... si on regarde...#lf you're watching T.V.... 
if you're watching too much T.V. on a... what sort of 
benefit? Well, O.K.... so If you're watching... O.K.... I'll go 
back and reread the subject thlng.# (Relit le sujet) 
(Deborah, composition francaise) 

Procede/ utilisation de la langue: dans ces enonces, les partici- 
pants s'interessent a un procede axe sur l'utlllsation de la 
langue, comme la correction ou la verification de la langue dans 
leurs textes. 

Exemple: 

1 check "extracurricular". I think it has two "r"s. (Consulte 

le dictionnaire.) 

(Dora, composition anglaise) 
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Procede/ organisationdudiscours: ici, les participants se concentrent 
sur un procede auquel lis ont recours pour rediger, mals lis font 
reference a leur texte en terme de structure ou d'unite de discours. 

Exemple: 

Je lis... Je relis les points que j'ai ecrits pour essayer 
d'organlser les paragraphes que Je veux parler. 
(Benjamin, composition francaise) 

Procede /intention: dans ce genre d'observations, les participants 
considerent un procede en ce qu'il se rapporte a un objectif qu'ils 
poursuivent. Les objectlfs exprtmes ici sont souvent limites a un 
aspect partlculier du processus d'ecriture ou a un point precis du 
discours ecrit et ne se rapporte pas a l'intentlon generate du texte. 
comme c'est le cas dans la categorie de strategic simple codee 
intention. 

Exemple: 

I'm. I'm gonna start writing my... first draft... I always write 
in pencil and leave spaces in between so that I can fix it up 
when I look afterwards. 
(Dora, composition anglaise) 

Contenu/ intention: dans ces enonces, les participants se concentrent 
sur les objectlfs qu'ils veulent atteindre (ou decident qu'ils ne 
peuvent pas atteindre) sur le plan du message ou du contenu 
proprement dit. 

Exemple: 

I'm gonna change this whole from personal experience 
'cause I don't wanna talk about myself. I talk about myself 
but wanna make it like I'm talking about other people. 
(Donald, composition anglaise) 



Configurations triples 

Les enonces ou les participants font reference a trois des cinq 
categories de base (definies ci-dessus comme des configurations 
simples) apparaissent moins frequemment dans les donnees 
recueillies. Dans les enonces de ce type, les sujets s'expriment 
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d'habitude plus longuement, de sorte que l'eventail de references 
possibles est plus vaste. La liste des configurations triples possibles 
apparait ci-dessous. On suppose par ailleurs que les definitions de 
ces categories seront evidentes, compte tenu des explications et des 
exemples donnes precedemment. 

— Utilisation de la langue/organisatlon du disco urs/contenu 

— Organisation du discours/contenu/intention 

— UtllisaUon de la langue/organisatlon du dtscours/procede 

— Utilisation de la langue/organisation/intention 

— Utilisation de la langue/contenu/lntention 

— Contenu/intention/procede 

— Organisation du discours/contenu/procede 

— Organisation du discours/intention/procede 

— Utilisation de la langue/intention/procede 

— Utilisation de la langue/contenu/procede 

Deux exemples sont donnes afin d'illustrer l'utillsatlon d'une 
configuration triple. 

Exemples: 

Organisation du discours/contenu/intention 

#I'm trying to think of how I can relate television to our 

modern lives... or how... how I can introduce the topic of 

television to the reader.* 

(Donald, composition francaise) 

Organisation du discours/contenu/procede 

#Maybe I'll just cut that and put it.. I'll leave it in here. I'll 

put my... my first paragraph which is things that the 

television is teaching. O.K.# 

(Dora, composition francaise) 



Configurations quadruples 

On ne trouve que quelques exemples de ces configurations 
plus complexes dans les donnees utilisees. La liste des configura- 
tions quadruples possibles apparait ci-dessous. 

— Contenu/langue/intention/procede 

— Contenu/organlsation du discours/utilisation de la 
langue/in tentlon 
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— Contenu/Organlsatlon du dlscours/intentton/procede 

— Organisation/utilisation de la langue/intention/procede 

— Organisation du discours/cantenu/langue/procede 

Un exemple est donne afln d'illustrer l'utilisation d'une 
configuration quadruple. 

Exemple: 

Contenu/langue/intention/procMe 

I'm tiylng to find a word to continue so that It makes sense. 
I wanna list the benefits but I don't wanna make It look as 
though I am listing It or else I m' *ht as well just be writing 
a ilttle short answer for a test, I think. I'll uy to Include It. 
(Adrienne, composition anglaise) 



Configurations quintuples 

Dans les observations formulees par les participants, on 
retrouve une seule configuration de ce genre, ou l'interdependance 
des cinq categories est prise en consideration. 



CODAGE DES PROTOCOLED 

La chercheuse a code, a l'aide de la grille 2 (Appendice B), les 
17 protocoles anglais de meme que les 17 protocoles francals. Cette 
etape a eu lieu de mars a mai 1993. Dans le but d'etablir la fidelite 
du codage, dlx pour cent des protocoles francals et dix pour cent des 
protocoles anglais ont ete choisis afln d'etre recodss par une seconde 
evaluatrice en juin 1993. Le cholx de ces protocoles a ete fait a l'aide 
d'une table de nombres au hasard. La chercheuse a rencontre 
l'evaluatrice a deux reprises afln de lui presenter la grille 2 ainsi que 
de pratlquer le codage. L'evaluatrice choisie etait une enseignante de 
francals et d'anglais langue seconde qui etait etudiante de doctorat 
en dldactique des langues secondes a rUnlversite d'Ottawa. 

La premiere rencontre de foimation s'est faite en quatre 
etapes. La chercheuse a tout d'abord presente le projet en parlant 
des sujets de composiUon et de la procedure suivie pour la cueillette 
des donnees. Deuxiemement. un protocole a ete presente afin que 
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l'evaluatrice comprenne a la fols son organisation et les conventions 
utilisees pour la transcription. En troisieme lieu, la chercheuse a 
presente la grille 2 et les dlfferentes configurations possibles. Pour 
tennlner. le codage a ete pratique a 1'alde d'un protocole anglais du 
projet-pllote. La chercheuse et l'evaluatrice ont dlscute pendant cette 
premiere rencontre des categories de la grille et des differences qui 
ont pu se produlre dans l'attribution des codes. L'evaluatrlce a 
ensulte eu deux jours pour se familiariser avec la grille 2 et coder un 
protocole francais du projet-pllote. La chercheuse a rencontre 
l'evaluatrice a nouveau afln de dlscuter du codage fait par l'evalua- 
trlce et de repondre aux questions soulevees a la suite de I'utlllsation 
de la grille. L'evaluatrice a ensulte code seule dlx pour cent des 
protocoles francais alnsl que dlx pour cent des protocoles anglais. 

Dans le but d'etabllr un lien entre le codage fait par la 
chercheuse et le recodage fait par revaluatrice, des pourcentages ont 
ete utilises plutot que des coefficients de fidellte. Tout comme 
l'a fait Cumming (1988, p. 89), le nombre de codes qui dlffe- 
raient a ete soustrait du nombre total de codes utilise pour chacun 
des enonce. Par exemple, si un enonce avait ete code 
organisation du discours par une personne, alors que 1'autre l'avalt 
code organisation du discours et intention, l'entente etait 
conslderee comme etant de 50%. La fidellte lnter-evaluatrices a 
attelnt une moyenne de 81% pour un total de 163 decisions faites 
dans les 4 protocoles recodes. Les pourcentages d'entente varialent 
pour chacun des protocoles de 77% a 85%. 

La fidellte Intra-evaluatrice a egalement ete calculee. Alnsl, 
un mols apres avoir code tous les protocoles francais et anglais, la 
chercheuse a recode dix pour cent des protocoles anglais et dix pour 
cent des protocoles frangais. Le cholx de ces protocoles a ete fait a 
l'aide d'une table de nombres au hasard. L'accord entre le codage 
Initial et le recodage a attelnt une moyenne de 97% sur un total de 
379 decisions. Les pourcentages d'entente varialent pour chacun des 
protocoles de 95% a 98%. 
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Presentation et interpretation 
des resultats 



Ce chapitre porte sur la presentation et Interpretation des 
resultats des analyses quantitatives effectuees dans le but de 
repondre aux quatre quesUons de recherche de ce projet. La 
premiere question de recherche traite de la production ecrite en L2. 
La seconde porte sur le processus d'ecriture en L2. La troisieme 
question propose une comparaison entre le processus d'ecriture en 
LI et le processus d'ecriture en L2. La derniere question examine le 
lien qui peut exister entre le processus d'ecriture en L2 et la 
production ecrite en L2. 

II est a noter que les deux premieres questions de 
recherche reprennent celles de l'etude de Cumming (1988). C'est 
pour cette raison que des commentaires sur les ressemblances 
et les differences entre les deux etudes seront presentes pour 
chacune de ces deux questions. Ainsi, une comparaison 1 sera 
faite entre les resultats de l'etude de Cumming, portant sur la 
production ecrite et le processus d'ecriture chez des apprenants 



1 Les donnees dc l'etude dc Cumming qui servent de point de comparaison sont celles 
portant sur les scripteurs faibles et moyens de son etude pour le texte argumentatlf. 
Ainsi. les resultats obtenus par les scripteurs faibles de l'etude de Cumming 
seront compares a ceux obtenus par les scripteurs faibles de cette etude. 
De plus, les resultats obtenus par les scripteurs moyens de l'etude de Cumming 
seront compares a ceux obtenus par les scripteurs forts de cette etude. 11 
a etc Juge preferable de ne pas inclure les scripteurs professionnels de l'etude de 
Cumming dans la comparaison etant donne l'absence de ce type de scripteurs dans 
la presente etu'.ie. 
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d'anglais L2, et ceux de la presente etude, portant sur la 
production ecrite et le processus d'ecriture d'apprenants de 
francais L2 (dlplomes d'immersion francaise). II est a noter 
que blen qu'll s'aglsse de tendances observees, ces resultats ne 
peuvent pas etre verifies statistiquement. En effet, etant donne 
le nombre redult de participants et le manque dliomogenelte de la 
variance de certains sous-groupes, 11 n'a pas ete possible de falre les 
analyses de variance prevues dans le but de determiner ou se 
trouvalent les differences signiflcatives. Les resultats de meme que 
la discussion de chacune des quatre questions de recherche seront 
presentes separement. 



A. QUESTION DE RECHERCHE 1 

Est-ce que la production ecrite en L2 des diplomas d'immersion varie 
enfonction de lew savoir-ecrire en LI ou de leur niveau de competence 
globule en L2? 



Presentation des resultats 

Les compositions redigees en L2 ont ete evaluees. a l'aide de 
la grille 1 (voir en appendlce), selon les cinq composantes 
sulvantes; le contemu Y organisation, la langue, le vocahulaire et le 
code orthographique. Les moyennes et ecarts-types des quatre 
sous-groupes ont ete calculees pour chacune des composantes de 
meme que la note totale. Dans le but d'assurer une plus grande 
stabilite des resultats, les moyennes des scores attribues par les 
deux correctrices ont ete utilisees dans les analyses (Diederich, 
1974; Jacobs et coll, 1981). 

Des statistiques descriptlves pour les scores des compo- 
santes contenu, organisation, langue, vocabulaire et code 
orthographique ainsl que la note totale de la composition en 
L2 selon les nlveaux de savoir-ecrire en LI et de competence 
en L2 apparaissent dans le tableau 1. Dans le but de faciliter 
la comparaison des quatre sous-groupes, les figures 2 a 7 
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presentent les donnees du tableau 1 sous forme de diagrammes a 
rectangles ou la note totale de meme que chaque composante sont 
traitees separement. 

TABLEAU 1 

Production fecrite en L2: Moyenne des sous-groupes 
pour chacune des composante* et pour Is note totale 

5«Tolr-*crtrt5 8«Yolr-*crire 5«Tolr-6crirc SmTolr-ecrire 







en LI bible 


en LI felt 


en LI bible 


en LI fort 






Competence 


Competence 


Competence 


Competence 






en L2 bible 


em LS bible 


enL3 forte 


en L3 forte 






(m-5) 


(n-2) 


(n-4) 


(n-0) 


CONTENU 


X 


5.85 


7.63 


5.56 


6.38 


(max-9) 


s 


1.27 


0,18 


2.01 


1.59 


ORGANISATION 


X 


4.25 


5,88 


3.75 


5.38 


(max -8) 


s 


0.66 


0.53 


2.60 


1.44 


IANGUE 


X 


4.15 


3.38 


5.13 


5.42 


(max -8) 


s 


0.65 


0.88 


1,60 


0.79 


VOCABULAIRE 


X 


2,70 


2.50 


3.19 


3.71 


(max-6) 


s 


0.84 


0.00 


1.14 


0.86 


CODE ORTHO. 


X 


0.70 


1.13 


1.00 


0.83 


(max -3) 


s 


0.84 


1.59 


1.15 


0.86 


NOTE TOTALE 


X 


17.65 


20.50 


18.63 


21.71 


(max -34) 


£i 


2.25 


2.83 


7.32 


4.32 



Comme le montre le tableau 1, les participants dont le 
savolr-ecrire en LI est fort ont des notes plus elevees dans les 
composantes contemn et organisation et obtiennent une note totale 
plus elevee. Cecl veut dire que les participants avec un savolr-ecrire 
fort ont tendance a obtenlr de meilleures notes pour ces aspects de 
la composition que les participants avec un savolr-ecrire plus faible 
s'ils ont un niveau de competence en L2 egal. Cette observation 
correspond aux resultats obtenus par Cummlng (1988) avec le 
groupe d'apprenants d'anglals langue seconde de son ef.ude. Ces 
resultats portent a crolre qu'un apprenant reussira blen dsins la note 
totale alnsl que dans les composantes contenu et organisatton en L2 
si son niveau de savolr-ecrire en LI est eleve. 
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- II est egalement possible de remarquer que les participants 
dont la competence en L2 est forte ont tendance a obtenir des notes 
plus elevees que les participants dont la competence en L2 est falble 
dans les composantes langue et vocabulalre. De plus, les partici- 
pants dont la competence globale en L2 est forte obtiennent une note 
totale plus elevee lorsqu'ils sont compares a des participants ayant 
un niveau de competence plus falble et un niveau comparable de 
savoir-ecrire en LI. Cette constatation se retrouve egalement dans 
l'etude menee par Cumming (1988) pour la composante langue (qui, 
dans son etude, englobe la langue, le vocabvlaire et le code orthogra- 
phique) et pour la note totale. Ceci porte a croire qu'un participant 
ayant une competence globale elevee en L2 reussira mieux dans la 
note totale ainsi que dans les composantes langue et vocabulaire 
qu'un participant ayant une competence globale en L2 falble. Quant 
a la composante code orthographique, il semble qu'elle subit 
l'influence des deux facteurs 2 . 

II est possible, en comparant les scores de chacune des 
composantes, de relever certaines tendances au sein de ce groupe 
d'apprenants de francais langue seconde. C'est ce que montrent les 
figures 2 a 6 qui prSsentent une comparaison des sous-groupes 
selon les scores obtenus dans la note totale ainsi que dans les 
composantes contenu, organisation, langue, vocabulaire et code 
orthographique. 

La figure 2 montre la moyenne des sous-groupes pour la note 
totale. II est possible dt constater que les 2 sous-groupes qui ont 
obtenu les scores les plus eleves sont ceux qui sont composes de 
participants dont le savoir-ecrire en LI est fort. De plus, si Ton 
compare les deux sous-groupes composes de participants dont le 
savoir-ecrire en LI est fort, ceux dont la competence en L2 est forte 
reussissent mieux. De meme, si Ton compare les deux sous-groupes 
dont les participants ont un savoir-ecrire en LI falble, ceux qui ont 
une competence globale en L2 forte ont des scores plus eleves. De 



2 Pour lc code orthographique. cette tendance se retrouve lorsque tous les participants 
dont le savoir-ecrire en LI cat fort sont regroupes (voir la figure 8) ou lorsque tous 
les participants dont la competence en L2 est forte sont regroupes (voir la figure 9). 
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plus, le groupe qui obtlent la note totale la plus basse est forme de 
ceux qui sont falbles a la fols dans le savoir-ecrlre en LI et dans la 
competence globale en L2. Par ailleurs. le groupe qui obtlent la note 
totale la plus elevee est compose de participants dont le savoir-ecrlre 
en LI est fort et la competence globale en L2 est forte. Cecl corres- 
pond exactement aux resultats obtenus par Cumming (1988) et 
semble montrer que les deux facteurs (savoir-ecrlre en LI et 
competence globale en L2) ont un effet sur la note totale. 



5 



0 




FIGURE 2 

Moyenne des »ous-groupes pour la note totale 
dons la composition en L2 



Comme le met en evidence la figure 3. les participants dont 
le savolr-ecrf ~e en LI est fort obtlennent des scores plus eleves dans 
la composante contenu. Cecl corrobore l'etude de Cumming (1988). 
qui montre que la variable contenu est reliee au savolr ecrire en LI 
plutot qu'a la competence globale en L2. 
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FIGURE 3 

Moyenne den sous-groupes pour la composante contenu 
dans la composition en L2 



La figure 4 montre que les participants dont le savoir-ecrire 
en LI est fort se demarquent a nouveau quant aux scores obtenus 
dans la composante organisation. Cette constatatlon est en accord 
avec l'etude de Cumming (1988) qui fait ressortir un lien entre la 
composante organisation et le savoir-ecrire en LI plutdt qu'avec la 
competence globale en L2. 
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FIGURE 4 
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Moyenne des sous-groupes pour la composante organisation 
dans la composition en L2 
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Pour ce qui est de la composante kmgue, la figure 5 Indique 
que les participants dont la competence globale en L2 est forte 
obtiennent des scores plus eleves. Le lien qui existe entre le resultat 
dans la composante kmgue et le niveau de competence en L2 a 
egalement ete releve dans 1'etude de Cumming (1988). 

II est a noter que le groupe qui obtient le score le plus eleve 
pour la composante kmgue est celui qui est forme de participants 
dont le savoir-ecrire en LI est eleve et la competence globale en L2 
est elevee. Ceci porte a croire que le niveau de savoir-ecrire en LI 
semble aussi avoir une influence sur cette composante et qu'un 
transfert de la LI a la L2 est probablement survenu. 





Savolr ecrfe 
en L1 
fable et corp. 
globale en 
L2 fable 
(n=5) 



Savolr tate 

en L1 
fort et corrp. 
globale en 
L2 fable 
(n=2) 



Savof ecrfe 
en L1 
fable et comp. 
globale en 
L2 forte 
Cn=4) 



Savor etrre 

en L1 
fort et comp. 
globale en 
L2 forte 
(n=6) 



FIGURE 5 

Moyenne des sous-groupes pour U composante langue 
dsns Is composition en L2 



D'apres la figure 6, les participants de 1'etude dont la 
competence globale en L2 est forte, ont obtenu un score plus eleve 
dans la composante vocabulaire. Ceci corrobore aussi 1'etude de 
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Gumming (1988). II est a noter que dans la grille d'evaluation de la 
production ecrite utilisee par Cummlng, les composantes vocabulai- 
re, langue et code orthographique ont ete regroupees dans une seule 
composante appelee langue. De toute evidence, le Hen qu'a etabli 
Cummlng entre la composante langue et la competence globale en 
L2 s'applique egalement a la composante vocabulaire. 

SI une competence globale en L2 forte est assoclee a un 
niveau de savoir-ecrire en LI fort, le score de la composante 
xxxabulaire est particullerement eleve. Cecl porte a crolre que le 
niveau de savoir-ecrire en LI semble aussi avoir une Influence sur 
cette composante, et qu'un transfert de la LI a la L2 est probable- 
ment survenu. 




FIGURE 6 

Moyenne des movm-gi oupes pour la composante vocabulaire 
dans la composition cu L2 

Pour ce qui est de la composante code orthographique, 11 n'est 
pas possible de denoter une tendance unique dans les scores 
obtenus par les quatre sous-groupes. C'est pour cette raison que, 
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pour faire suite au diagramme de la figure 7. les figures 8 et 9 
presenters les resultats obtenus pour le code orthographique lorsque 
le groupe de participants est subdivise en deux sous-groupes selon 
le niveau de savoir-ecrire en LI (figure 8) et de competence globale 
en L2 (figure 9). 




Stvcf fcrrt *«* fcrrt ssvor fcrrt Stvor 4er*e 

tn L1 tn 11 - •<! L1 tn L1 

it* tt com. fort tt corp. fit* tt comp. <crt tt comp. 

e&elttn ototaHtn (Wkn f^*** 1 

TTftblt 1.2 fabtt 12 fortt 12, fortt 

(n=5) 0>=2) (n=H) 0*=6) 



FIGURE 7 

Moyenne des sous-groupes pour la composante code orthographique 
dans la composition en L2 



La figure 8 permet de constater que les participants dont le 
niveau de savoir-ecrire en LI est eleve reussissent mieux dans la 
composante code orthographique que les participants ayant un 
niveau de savoir-ecrire en LI faible. 

La figure 9 illustre que les participants dont le niveau de 
competence globale en L2 est eleve reussissent mieux dans la 
composante code orthographique que les participants ayant un 
niveau de competence globale en L2 faible. 

II est possible de supposer que le lien etabli par Cumming 
entre la composante langue (qui englobe le code orthographique dans 
son etude) et la competence globale en L2 s'applique egalement au 
code orthographique et que le savoir-ecrire en LI, d'apres la figure 8. 
exerce aussi une certaine influence. 
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FIGURE 8 

Moyenne des sous-groupes selon le sayoir-ecrire en LI 
pour la composante code orthographique 
dans la composition en L2 
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Moyenne des sous-groupes selon la competence globale en L2 
pour la composante code orthographique 
dans la composition en L2 
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BiLAN DES RfcSULTATS OBTENU8 POUR LA QUESTION DE RECHERCHE 1 

D'apres les resultats obtenus par les quatre sous-groupes, il 
est possible d'affirmer, premierement, qu'un participant ayant 
un niveau de savoir-ecrire eleve en LI reussira mieux dans les 
composantes contenu, organisation et dans la note totale qu'un 
participant dont le niveau de savoir-ecrire est faible. Deuxieme- 
ment, un participant ayant un niveau de competence globale en L2 
eleve semble mieux reussir dans les composantes langue et 
vocabulaire qu'un participant ayant un niveau de competence 
en L2 faible. Dans le cas du code orthographique, il semble 
que le savoir-ecrire en LI et la competence globale en L2 
aient tous les deux un effet. II est a souligner que, dans le 
cas de la note totale, une personne dont le niveau de competence 
globale en L2 est eleve sera avantagee par rapport a une autre dont 
le niveau de competence globale en L2 est faible si le niveau de 
savoir-ecrire en LI est le meme. Comme cela a ete mentionne 
precedemment, il n'a pas ete possible de confirmer ces effets par des 
analyses statistiques. 



INTERPRETATION DES RESULTATS 

Pour apporter une reponse a la question de recherche 1, on 
peut avancer que le savoir-ecrire en LI et la competence globale en 
L2 sont deux facteurs qui semblent etre relies a l'habilete a 
ecrire en francais L2 des diplomes d'immersion francalse. Cette 
constatation correspond a l'une des trois affirmaUons de Cumming 
(1988, p. 167) portant sur la production en L2. En effet, ce cher- 
cheur a affirme que le savoir-ecrire en LI et la competence globale 
en L2 sont deux facteurs dont les effets sur la production en anglais 
L2 sont independants. 

Les resultats de la presente etude montrent qu'un niveau 
eleve de savoir-ecrire en LI Jumele a un niveau eleve de competence 
globale en L2 paraissent etre necessaires pour obtenir un niveau 
optimal de qualite de la production ecrite en L2. Ceci correspond a 
la deuxieme affirmation de Cumming (1988. p. 167) quant a la 
production ecrite en L2. 
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La troisieme affirmation de Cumming ( 1 988 , 167), quant a la 
production ecrite en L2, portait sur le fait que le savoir-ecrire 
en LI est directement relie a la qualite du contenu et de 
V organisation dans la production ecrite en L2. II ajoute que le 
savoir-ecrire en LI peut etre indirectement relie a la qualite de la 
Ixmgue (qui englobe aussi le vocabulaire et le code orthographique) en 
L2. Le lien etabli, dans la presente etude, entre le savoir-ecrire en LI 
et les composantes confenuet organisattonvient appuyer la troisieme 
affirmation de Cumming et reprend 1'une des conclusions de Vignola 
et Wesche (1991): 

Les diplomes d'immersion ne subissent pas dc desavantage 
dans les composantes contenu et organisation, ce qui porte 
a croire que ces habiletes primaires semblent se transferer 
de 1'angiais au francais. (p. 1 10) 

La constatation sur le lien possible entre la LI et la L2 pour 
les composantes langue et vocabulaire, chez les diplomes d'immer- 
sion francaise, etaye la troisieme affirmation de Cumming. De plus, 
ce lien entre la LI et la L2 chez les diplomes d'immersion francaise 
avait deja ete releve dans 1'etude de Vignola et Wesche (1991), dont 
voici un extrait: 

Blen que ia maitrise du vocabulaire et de la grammalre en 
L2 des diplomes d'immersion ne soit pas aussl elevee qu'en 
LI, nous avons constate que ceux qui ont obtenu des 
scores eleves en anglais, comparativement aux scores du 
groupe temoin, ont tendance a falre de meme en francais. 
(...) Le fait qu'un apprenant ayant de la facilite en 
vocabulaire et en grammalre dans sa LI ait un avantage en 
L2 suggere qu'il exlste des habiletes sous-jacentes en LI 
qui sont reutillcees dans l'apprentlssage d'une autre 
langue. (p. 110-111) 

Ces observations justifient par ailleurs le fait que si peu de 
participants faisaient partie du sous-groupe compose de scripteurs 
forts en LI dont la competence globale en L2 etait faible. 

En depit du nombre reduit de participants dans 1'etude de 
Cumming, des resultats signiflcatifs ont ete obtenus. Cela s'explique. 
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en grande partie. pax la presence de scripteurs professionnels dans 
son groupe. Cependant. en tenant compte des tendances mention- 
nees precedemment. on pourralt supposer qu'il en auralt ete de 
meme si le groupe de la presente etude avait ete plus nombreux et 
avait comprls un certain nombre de scripteurs professionnels. II faut 
toutefois se rendre a l'evidence qu'il est particulierement difficile de 
trouver des scripteurs professionnels au sein d'un groupe d'etu- 
diants unlversitaires de premiere annee. 



B. QUESTION DE RECHERCHE 2 

Bst-ce que les prises de decisions lors du processus d'ecriture en L2 
des diplomes d'immersion varient en Jonction de leur savoir-ecrire en 
LI ou de leur niveau de competence globale en L2? 

Presentation des resultats 

Cette question a pour but de Jeter de la lumiere sur les 
decisions prises lors du processus d'ecriture en L2 des diplomes 
d'immersion en tenant compte de leurs niveaux de savoir-ecrire en 
LI et de competence globale en L2. Le regroupement des participants 
selon ces deux facteurs souleve plusieurs questions. Le nombre de 
decisions prises pendant la redaction de la composition en L2 
varie-t-il en fonction du niveau de savoir-ecrire en LI ou de la 
competence globale en L2? Les diplomes d'immersion font-ils 
reference aux memes categories de l'acte d'ecrire lors de la prise de 
decision si leurs niveaux de savoir-ecrire en LI et de competence 
globale enL2 sont dlfferents? Les categories sont-elles utilisees avec 
la meme frequence? Lorsque les categories portant sur les memes 
aspects sont regroupees. y a-t-il des differences ou des similitudes 
selon les niveaux de savoir-ecrire en LI et de competence globale en 
L2? La complexite des decisions est-elle semblable selon les niveaux 
de savoir-ecrire en LI et de competence globale en L2? 

NO MB IE DE DECISIONS 

Dans le but de repondre a la question portant sur le nombre 
de decisions prises lors de la redaction de la composition en L2. les 

S2 
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enonces de chaque protocole ont ete denombres. Le nombre moyen 
de decisions a ensuite ete calcule po xr tous les sujets. ainsi que 
pour chacun des sous-groupes, comme le rapporte le tableau 2. 



TABLEAU 2 

Composition en L2: nombre moyen de decisions 



Tom Urn tnjete 


SftTolr-ecrira 


SaTolr-Aorir* 


•avoir-eerira 


Sarolr-ecrire 




enLlfelble 


en LI fort 


•a LI bible 


en LI fort 




Competence 


Competence 


Competence 


Competence 




ea L2 Hibk 


enLSnUMe 


enL3 forte 


en L3 forte 


(n-17) 


(n«5) 


(n-2) 


(n-4) 


(n-8) 


L2 83 


71 


93 


59 


104 



Comme il est possible de le constater, les 2 sous-groupes 
formes de scripteurs forts en LI prennent plus de decisions que ceux 
formes de scripteurs faibles en LI au moment de la redaction de la 
composition en L2. C'est aussi ce qui ressort du tableau 3, qui 
presente le nombre moyen de decisions prises en L2 lorsque les 
participants sont regroupes selon le niveau de savoir-ecrire en LI. 

II serait possible de se demander si cette difference apparai- 
trait dans une situation ou les participants dotes d'une competence 
globale en L2 faible etaient compares aux participants ayant une 
competence en L2 forte. Le tableau 4 presente les donnees de cette 
comparaison. 

Lorsque les participants sont regroupes selon leur niveau de 
competence globale en L2 (voir tableau 4), il n'y a pas de difference 
quant au nombre moyen de decisions prises en L2 par chacun des 
sous-groupes. 

TABLEAU 3 

Composition en L2: nombre moyen de decisions 
selon le nireau de saroir-ecrire en LI 





SeTolr-eerire 


SaTolr-ecrlrc 




en LI bible 


en LI fort 




(n-») 


(n-8) 


12 


65 


96 
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TABLEAU 4 

Composition en L2: nombre moyen de decision* 
prises en L2 selon le niveau de competence en L2 



Competence 

*a L2 buUe 
(b-7) 



Com p£ trace 

globtie 
M L3 foiU 
(n«10) 



L2 
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Frequence des categories 

Dans le but de savoir si les dipldmes d'lmmersion font 
reference aux memes categories peu importe leur niveau de 
savoir-ecrire en LI et leur niveau de competence globale en 12, les 
enonces composant les protocoles verbaux ont ?te codes a l'aide de 
la grille 2 (Appendice D). Chacun des enonces a ete code en fonction 
de la categorie de l'acte d'ecrire dont le scripteur faisait 
mention. II pouvait s'agir d'une configuration simple, double, triple 
ou quadruple 3 . Des exemples de ccs configurations, releves dans les 
protocoles produits pendant la redaction de la composition en L2, 
apparaissent ci-dessous: 

Con/lgurrtlon simple: Procedb 
So, I reread it. 

(Amy, composition francalse) 

Configuration double: Organisation/ contenu 
#O.K., so...#Maintcnant J'ecris une conclusion de 
cette... de cette composition. Alors je conclue avec dire 
que il y a des bonnes programmes et la television est 
une source de divertissement mals 11 faut qu'on est 
tres... strict avec... en utilisant la television. En utlli- 
sant la tele comme une source de divertissement et 
d'informatlon. 

(Adrienne, composition francalse) 



3 Etant donne rabscnee de configurations quintuples dans les protocoles produits 
pendant la redaction en L2. aucun exemple de ce type n'tst donne. 
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Configuration triple: Contenu/ Intention/ proc&te 

#1 wanna change my first sentence 'cause it's not really 

very Interesting. I wanted to have a catchy sort of first 

sentence that really like captivates people's attention so 

they want to actually read the rest of it I don't wanna have 

something really boring. Especially if it goes on. It's gonna 

be like... really boring. I don't wanna read it but I don't 

really know what I'm gonna put IVe got «La television Joue 

un grand role dans notre vie quotidiem but that sentence 

is really boring.* 

(Dora, composition francalse) 

Configuration quadruple: Contenu/langue/ Intention/ 
procede 

#1 consider I'm finished. I'm gonna go over... I'm gonna go 
over the whole thing to see if it makes sense and to check 
my grammar and spelling.* 
(Dora, composition francalse) 



Un total possible de 31 categories pouvait etre utilise. 
Cependant. les categories qui n'apparaissaient que peu souvent ont 
ete elirninees des analyses quantitatlves. Le rejet de categories etait 
base sur le critere etabli par Cummlng (1988). Selon ce critere. une 
categorie n'apparalssant pas du tout dans la moltie des protocoles 
et apparaissant molns de dix pour cent dans la plupart des autres 
protocoles etait rejetee. Par consequent. 1 1 des 31 categories de la 
grille 2 ont ete conservees pour les analyses quantitatlves. II s'agit 
des categories suivantes: 

Configurations simples Configurations doubles 

- Langue _ Langue/contenu 

- Organisation - Organisatlon/contenu 

- Contenu _ Precede/ contenu 

- Procede _ Procede/langue 

- Procede/organisation 

Configurations triples 

- Organisation/contenu/procede 

- Langue/contenu /procede 



Les resultats quant a l'utilisation des 1 1 categories seront 
malntenant presentees. lis seront suivis par les resultats portant sur 
le regroupement des categories faisant reference a chacun des 
quatre aspects [langue, organisation, contenu, procede). 
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La categorie sur laquelle tous les sous-groupes portent le 
plus leur attention est la configuration simple contenu. En moyenne. 
26% des decisions de tous les participants portent, en effet. 
uniquement sur le contenu. Voici un exemple qui illustre ^utilisation 
de la categorie contenu. 

Contenu 

#What do I wanna say? I wanna say that too much televi- 
sion isn't good because it takes away from other things that 
you could be doing. However...* 
(Adrienne, composition francaise) 

II est a noter que dans trois des sous-groupes. la categorie 
contenu a une nette priorite sur les categories qui la suivent (de 6.5 
a 12%). Ce n'est que chez les scripteurs dont le savolr-ecrire en LI 
est faible et la competence globale en L2 est forte que la categorie 
contenu est suivle de tres pres par la categorie langue/ contenu qui 
englobe aussi l'aspect contenu. 

Lis quatre sous-groupes portent peu d'attention a la 
categorie organisation, soit comme configuration simple (en moyenne 
3% des decisions) au sein d'une configuration double (en moyenne 
6% des decisions) ou triple (en moyenne 2% des decisions). 

Les cinq categories les plus utilisees en L2 par les quatre 
sous-groupes sont les suivantes: 

Configuration simples Configurations doubles 

— langue - langue/ contenu 

— contenu 

— precede 

Configurations triples 

— langue/ contenu/ procede 

II est a remarquer que la configuration triple 
langue/ contenu/ procede n'est utilisee de fagon tres frequente que 
par les drux sous-groupes comprenant des scripteurs dont le 
savoir-ecnre en LI est fort. Voici deux exemples tires de chacun de 
ces sous-groupes: 
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Langue/ contenu/ proobdk 

#I*m Just gonna look up 'numerous*. I'm not sure how to 

say it In French.* 

(Benjamin, composition francalse) 

Langue/ contenu/ proc&de 

Nous avons pu mleux com prendre la.. #serlousness#.., 
comment est-ce qu'on dit ca en francsis?... la... #Just 
looking up.# (Consulte le dictionnaire.) 
(Daphne, composition francalse) 

Le nombre d'occurrences des 1 1 categories a ete releve pour 
chacun des quatre sous-groupes. Les distributions de frequences de 
ces 1 1 categories pour chacun des sous-groupes apparalssent dans 
les tableaux 5 a 8. 

Dans le but de relever les differences slgniflcatives dans 
les categories de Tacte d'ecrire mentlonnees par les dlfferents 
sous-groupes. une analyse de khi-deux a ete effectuee pour chacune 
de ces categories. II s'aglssait de comparaisons planiflees de 
proportions 4 . 

Lorsque les sujets ayant une competence globale en L2 faible 
sont compares aux sujets ayant une competence globale en L2 forte, 
peu de differences ressortent quant a l'attention portee aux diverses 
categories. 

Cependant. si Ton regroupe les partJclpants selon 
leur savoir-ecrire en LI, il est possible de constater certains 
falts. Lorsqu'on les compare aux scripteurs faibles en LI. 
les scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est fort portent 
moins d'attention aux categories langue et langue /contenu 
mais portent plus d'attention aux categories procede/ contenu, 
procede /langue ainsi que langue /contenu/ procede. Des exemples 
de ces cinq categories apparalssent ci-deasous. Les deux 
premiers exemples sont tires des protocoles verbaux de 



4 Pour plus de details sur les comparaisons planlfiecs dc proportions efTectuees, voir 
le plan de l'aiiarysc statlstlque. 
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scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est faible alors que les 
trois autres ont ete produits par des scripteurs dont le 
savoir-ecrire en LI est fort. 

tongue 

J'ai oublie quelle sorte de «ca» de commencer vofare sentence 
avec. Est-ce que c'est V cedllle ou le 's7 
(Christopher, composition francaise) 

Langue/contenu 

m don't know... "Ethiopia"... I don't know "Ethiopia". I don't 
know if that's in French... How do you say it?# "Ethiopie" 
#probably#. 

(Alexander, composition francaise) 
Precede/ contenu 

#I'm just gonna look and see if there's anything else to 
add.# 

(Benjamin, composition francaise) 
Precede/ langue 

#1 was just checking to see that# «planete» #was feminine 
so# «generale» has an 'e'.# 
(Dora, composition francaise) 

Langue/contenu/ procede 

O.K., «Par consequence, on risque d'oublier... d'oublier...» 
#1 guess I'm gonna look up 'benefits' in French now. I'm 
Just looking up a word in French... 'benefits'. I don't really 
know how to say it in French or how to go about saying it 
in French.* 

(Deborah, composition francaise) 

II est possible de constater la difference dans l'attention 
port.ee a ces cinq categories a l'aide des tableaux 9 et 10, qui 
presentent les distributions de frequences pour tous les sujets dont 
le savoir-ecrire en LI est faible et pour tous les sujets dont le 
savoir-ecrire en LI est fort. 

Bien qu'il existe des differences quant a l'attention 
portee aux categories langue, langue/contenu, procede /contenu, 
procede /lang'jie ainsi que langue/contenu/ procede par les deux 
groupes, l'analyse de khi-deux revele qu'elles ne sont pas 
significatives. 
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TABLEAU 5 
Distribution de frequence*: 
categories de l'acte d'ecrire mentionnees par lea sujets 
arec un savolr-ecrire en LI faible 
et une competence globale en L2 faible 
pendant la redaction de la composition francaise (n=5) 



Categories 


Frequences 


Pourcentages 


LANGUE 


68 


19.2 


ORGANISATION 


7 


2.0 


CONTENU 


92 


25.9 


PROCED.E 


46 


12.9 


LAiGUE/CONTENU 


57 


16.1 


ORGANISATION/CONTSNU 


12 


3.4 


procede/contenu 


22 


6.2 


PROCEDE/LANGUE 


14 


3.9 


PROCEDE/ORGANISATION 


12 


3.4 


ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 


6 


1.7 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


19 


5.3 



TABLEAU 6 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire mc. tionnees par lea sujets 
arec ua savolr-ecrire en LI fort 
et une competence globale en L2 faible 
pendant la redaction dc la composition francaise (n=2) 



Categories Frequences Pourcentages 



LANGUE 


19 


10.2 


ORGANISATION 


5 


2,7 


CONTENU 


42 


22.6 


PROCEDE 


23 


12.4 


LANGUE/CONTENU 


30 


16,1 


ORGAN1SATION/CONTENU 


6 


3,2 


PROCEDE/ CONTENU 


9 


4.8 


PROCEDE/LANGUE 


15 


8.1 


PROCEDE/ORGANISATION 


14 


7.5 


ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 


4 


2.2 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


19 


10,2 
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TABLEAU 7 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire mentionnees par les sujeto 
arec un saroli-ecrire en LI faible 
et une competence global e en L2 forte 
pendant la redaction de la composition francaise (n=4) 



Categories 


Frequences 


Paurceatages 


LANGUE 


55 


23,2 


ORGANISATION 


11 


4.6 


CONTENU 


64 


27.0 


PROCEDE 


20 


8.5 


LANGUE/CONTENU 


60 


25.3 


ORGANISATION/CONTENU 


3 


1.3 


PROCEDE/CONTENU 


4 


1.7 


PROCEDE/LANGUE 


6 


2,5 


PROCEDE/ORGANISATION 


1 


0.4 


ORGANISATION/ CONTENU/PROCEDE 


0 


0.0 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


13 


5.5 



TABLEAU 8 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire mentionnees par les sujets 
arec un savoir-ecrire en LI fort 
et une competence globale en L2 forte 
pendant a redaction de la composition francaise (n=6) 



Categories 


Frequences 


Pourcentages 


LANGUE 


88 


14.1 


ORGANISATION 


15 


2.4 


CONTENU 


162 


26.0 


PKOCEDE 


51 


8.2 


LANGUE/CONTENU 


88 


14.1 


ORGANISATION/CONTENU 


20 


3.2 


PROCEDE/CONTENU 


30 


9,6 


PROCEDE/LANGUE 


41 


6.6 


PROCEDE/ORGANISATION 


17 


2,7 


ORGANISATiON/CONrENU/PROCEDE 


20 


3.2 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


62 


9,9 
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TABLEAU 9 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire mentionnees par tous les sujets 
ayant un savoir-ecrire en LI faible 
pendant la redaction de la composition francalse (n=9) 



Categories 


Frequences 


Pourcentages 


LANGUE 


123 


20.8 


ORGANISATION 


18 


3,0 


CONTENU 


156 


26.4 


PROCEDE 


66 


11.1 


LANGUE/CONTENU 


117 


19.8 


ORGANISATION/CONTENU 


15 


2.5 


PROCEDE/CONTENU 


26 


4.4 


PROCEDE/LANGUE 


20 


3.4 


PROCEDE/ORGANISATION 


13 


2.2 


ORGANISATION/ CONTENU/PROCEDE 


6 


1.0 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


32 


5.4 



TABLEAU 10 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire menti ounces par tous les sujets 
ayant un savoir-ecrire en Ll fort 
pendant la redaction de la composition francalse (n=8) 



Categories 


Frequences 


Pourcentages 


LANGUE 


107 


13.2 


ORGANISATION 


20 


2.5 


CONTENU 


204 


25.2 


PROCEDE 


74 


9.1 


LANGUE/CONTENU 


118 


14.6 


ORGANISATION/CONTENU 


26 


3.2 


PROCEDE/CONTENU 


69 


8.5 


PROCEDE/LANGUE 


56 


6.9 


PROCEDE/ORGANISATION 


31 


3.8 


OROANISATION/CONTENU/PROCEDE 


24 


3.0 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


81 


10.0 
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Regroupement des categories 

Dans son etude, Cumming a regroupe les categories portant 
sur les memes aspects de 1'acte d'ecrire afin de former des pourcen- 
tages cumulatlfs. Dans le but de comparer les donnees recuelilles 
pour la presente etude avec celles de l'etude de Cumming, la meme 
technique a ete utillsee. Par consequent, pour cette analyse, toutes 
les categories falsant reference a chacun de ces quatre aspects ont 
ete regroupees de la facon suivante: 

Langue Organisation 

- Langue - Organisation 

- Langue /con tenu — Organisation /contenu 

- Procede/langue - Procede/organisation 

- Langue/con tenu /procede - Organisation/contenu/ 

procede 

Contenu Procede 

- Contenu - Procede 

- Langue/contenu - Procede/contenu 

- Organisation/contenu - Procede/langue 

- Procede/contenu - Procede/organisation 

- Organisation/contenu/ - Organisation/contenu/ 
procede procede 

- Langue/contenu/procede — Langue/contenu/ 

procede 

II est a noter que la categorle intention a ete rejetee des 
analyses quantitatlves parce qu'elle n'a ete mentionnee que peu de 
fois. Cette categorle avalt ete rejetee par Cumming (1988) pour les 
memes ralsons. 

Les pourcentages cumulatlfs de ces quatre grands regrou- 
pements pour chacun des sous-groupes apparalssent dans le 
tableau 11. Etant donne que plusieurs categories falsalent partle de 
differentes configurations, les valeurs representent des pourcentages 
cumulatlfs qui se chevauchent. C'estpour cette ralson que la somme 
des pourcentages apparalssant dans le tableau 11 depasse cent pour 
cent pour chacun des sous-groupes. Dans le but de faciliter la 
comparaison des quatre sous-groupes, les figures 10 a 13 presentent 
ies donnees du tableau 1 1 sous forme de diagrammes a rectangles 
ou les quatre regroupements de categories (langue, organisation, 
contenu et procede) sont traites separement. 
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TABLEAU 1 1 
Composition Crancaise: 
Pourcentages cumulaifs des aspects de l'acte d'ecrire 
mentionnss pendant la redaction 



A*p*cts 


Too* Urn 


Savoir-tcxir* 


•avoiiHialr* 


SavoiT-Acrir* 


Saveii^icfb* 




mii»U 


Ml Li bJfci* 


n LI fort 


« LI U*>U 


•a LI fort 






CoMpM«no* 


Cotnp*t«no« 


Co«p»t«nc« 


CompMane* 






ibUMM* 


•aLSfUbl* 


an L3 fort* 


•■La feit* 




(■uz-1403) 




(auflM) 


(wb337) 


Omx-424) 




% 


% 


% 


% 


% 


LANGUE 


46.7 


44.5 


44.6 


56.5 


44.7 


ORGANISATION 


10.8 


10.5 


15.6 


6.3 


U.5 


CONTENU 


62.4 


58.6 


59.1 


60.8 


66.0 


PROCEDE 


35.5 


33.4 


45.2 


18.6 


40.2 



Note: Le nombre d'enoncea produits par tous le» participants de chacun des sous-groupes apparait cntrc 
parentheses. 



II semble ressortlr des regroupements de categories que 
l'aspect qui retlent le plus l'attentlon des participants de tous les 
groupes pendant la redaction est le contenu. Les pourcentages des 
decisions se retrouvant dans cette categorle s'etendent de 58,6 a 
66,0%. Ces pourcentages Indlquent que les participants se sont 
penches sur le confenu dans la moltie, sinon les deux-tiers des 
decisions prises pendant la. redaction. 

Par ordre d'lmportance, les aspects qui ontmerite l'attentlon 
des participants pendant la redaction sont, outre le conteniL, la 
langue, le procede et Yorganisation. Les pourcentages des 
decisions dans lesquels les participants se sont penchees sur 
la langue variaient de 44,5 a 56,5%. De 18,6 a 45,2% des decisions 
portalent sur le procede et 6,3 a 15,6% portalent sur rorganisatton. 
Des exemples de Femplol de ces categories en L2 apparaissent 
cl-dessous. 

Contenu 

#O.K., then I'm trying to... I'm thinking of... like reasons 
why television isn't productive... like why it's a negative 
influence, so... O.K....# 
(Denise, composition francaise) 
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Langue 

San3 que vous le savez... sans que vous le sache?... savez... 
je pense. 

(Christopher, composition franchise) 
Procedk 

#I'm just rereading.* 

(Anthony, composition francalse) 

Organisation 

#Just have to tie In my three points.* 
(Daphne, composition francalse) 

Les donnees du tableau 11 sont presentees sous forme de 
dlagrammes a rectangles afin de faclliter la comparalson entre les 
quatre sous-groupes. La figure 10 presente les donnees se rappor- 
tant a l'aspect langue. Les figures 11, 12 et 13 se rapportent 
respectlvement aux aspects organisation, contenu et procede. Les 
analyses de khi-deux ont ete effectuees pour chaque regroupement. 
Les differences slgnlficatives qui sont ressortles seront communi- 
quees dans la partie qui suit. 




FIGURE 10 

Composition francalse: 
pourcentage de I'attention portee a l'aspect langue 
par chacun dea sou*-groupcs 
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Une comparaJson des quatre sous-groupes quant a l'attention 
portee a 1'aspect tongue montre que I'un de^ sous-groupes se 
demarque des autres sous-groupes. II s'agit du groupe compose de 
scripteurs ayant un savoir-ecrire en LI faible et une competence 
globaJe en L2 forte. L'analyse de khl-deux indique toutefols que cette 
difference n'est pas significative. 

Pour ce qui est de Y organisation, la figure 1 1 montre que les 
deux sous-gioupes qui predominent sont ceux composes de 
scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est fort. A niveau de compe- 
tence globale en L2 equivalent, les participants dont le savoir-ecrire 
en LI est fort portent plus frequemment d'attention a V organisation 
dans leurs decisions. C'est egalement ce qui ressort de l'etude de 
Curnrning. L'analyse de khi-deux, ne demontre pas de difference 
significative. 




FIGURE 1 1 

Composition francaiae: 
pourcentage de l'attention portee a l'acpe< t organisation 
par chtcun dea aoua-groupc i 
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En ce qui a trait a l'aspect contenu, l'analyse de khi-deux 
montre qu'il n'y a pas de difference significative entre les 
groupes. La figure 12 permet de constater que la proportion des 
decisions relevant de l'aspect contenu est semblable chez les quatre 
sous-groupes, ce qui se retrouve aussi dans l'etude de Gumming. 
Dans le cadre de lapresente etude, le groupe qui depasse legerement 
les autres est celui forme de scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est 
fort et la competence globale en L2 est forte. 




Savoir ecrire 
en L1 
faible et comp. 
globale en 
L2 faible 
(n=5) 



Savoir ecrire 

en L1 
fort et comp. 
globale en 
L2 faible 
Cn=2) 



Savoir ecrire 
en L1 
faible et comp. 
globale en 
L2 forte 
(n=4) 



FIGURE 12 



Savoir 6crire 

en L1 
fort et comp. 
globale en 
forte 
(n=6) 



Composition fran§alse: 
pouicentage de 1'attention portfee A l'aspect contenu 
par chacun des sous-groupes 



En ce qui conceme 1'attention portee au p ocede, la figure 13 
montre que les deux sous-groupes qui predominent sont ceux 
composes de scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est fort. Lorsque 
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leur niveau de competence globale en L2 est equivalent, les partici- 
pants dont le savoir-ecrire en LI est fort accordent plus d'importance 
au procede dans leur prise de decision. C'est egalement ce qui 
ressort des donnees de l'etude de Curnming (1988). 




Savoir ecrire 
en L1 
falble et comp. 
globale en 
L2 faible 
(n=5) 



Savoir ecrire 

en L1 
fort et comp. 
globale en 
L2 faible 
(n=2) 



Savoir ecrire 
en L1 
faible et comp. 
globale en 
L2 forte 
(n=4) 



FIGURE 13 



Savoir ecrire 

en L1 
fort et comp. 
globale en 
L2 forte 
Cn=B) 



Composition fran^aise: 
pouicentage de l'attention portee a l'aspect procede 
par chacun des sous-groupes 



Comme la figure 13 permet de l'observer, les participants 
ayant un savoir-ecrire en LI fort et une competence globale en L2 
forte prennent une plus grande proportion de leurs decisions par 
rapport au procede que les participants dont le savoir-ecrire en LI 
est faible et la competence globale en L2 est forte. Etant 
donne les differences marquees entre ces deux sous-groupes, une 
analyse de khi-deux a ete effectuee afin de comparer les 
proportions et de relever les differences significatives. L'analyse 
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de khi-deux montre que la difference entre les proportions des 
deux groupes est significative, -X 2 (D= 7,93. p<.005. Le meme 
genre danalyse de khi-deux a servi a comparer les proportions 
des autres sous-groupes. mais aucune difference significative 
n'a ete relevee. 

II est possible de faire un lien entre les resultats obtenus par 
Cumming et ceux de la presente etude. Dans les deux cas. les 
aspects sur lesquels les scripteurs se penchent, au cours de la 
redaction dun texte argumentatif en anglais L2 (Cumming. 1988) et 
en francais L2 (la presente etude), suivent exactement le meme 
ordre, soit: 

1. le contenu 

2. la langue 

3. le procede 

4. I'organlsatlon 

En guise dillustration, le tableau 12 presente l'etendue des 
pourcentages pour les quatre regroupements de categories dans 
l'etude de Cumming (1988) et dans la presente etude. 



TABLEAU 12 
Redaction d'un texte argumentatif en L2: 
etendue des pourcentages pom les quatre aspects de l'acte d'ecrire 



Aspects de 



ttendue de« pourcentages pour tout les participants 



l'acte d'ecrire 




fctttde de Camming (3 988) 


Presente etude 




Redaction en anglais L2 


Redaction en francais L2 




(n»23) 


(n-17) 


1. Contenu 


de 81 a 87% 


de 59 a 66% 


2. Langue 


de 30 a 53% 


de 45 a 57% 


3. Procede 


de 18 a 28% 


de 19 a 45% 


4. Organisation 


de 12 a 21% 


de 6 a 16% 



Note: Les pourcentages ont etc arrondls. 

Le tableau 12 met en evidence la grande similarite entre les 
resultats de l'etude de Cumming (1988) et ceux de la presente etude. 
La forte proportion de decisions relevant du contenu prises par les 
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participants de l'etude de Cummtag. comparativement a ceux de la 
presente etude, est cependant a remarquer. II est possible de 
supposer que cela est du en grande partie au genre de texte redige 
par les participants des deux etudes (texte argumentatif). 



Complexity diss decisions 

La complexlte des decisions prises par les participants a 
aussi ete prise en consideration. Par complexlte, on entend le 
nombre plus ou molns grand d'aspects dont un participant fait 
mention dans ses decisions. Afln d'lllustrer l'utlllsatlon des decisions 
simples et complexes en L2, des exemples de contextes dans lesquels 
les participants ont pris des decisions simple (1 aspect), double (2 
aspects) et triple (3 aspects) sont donnes ci-dessous: 



DECISION SIMPLE 

Langue 

«La television fournit. tfmaybe ifs# «fournlssent»... #m put# 
•fournlssent* ... I'm not sure. 
(Alexander, composition francaise) 

DECISIONS COMPLEXES 
Double: Procede/ Langue 

#rm gonna look up and see if it's masculine or feminine. # 
(Consulte le dictionnalre) 
(Claire, composition francaise) 

Triple: Organisation/ ccntenu/ procede 
#1 wanna say like... shut out other people and leave other 
things. Tm Just gonna write that "Shut out other people. 
Leave other things" so they can see their T.V. I'm not 
writing this in the main body. I'm Just gonna write this on 
the side. 

(Benjamin, composition francaise) 

Le pourcentage des decisions simples et complexes a ete 
calcule proportionnellement au nombre total de decisions par 
protocole. La majorite des decisions prises par les participants 
faisait mention d'un seul aspect ou de deux aspects de l'acte 
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d'ecrire. Peu de participants prenaient des decisions touchant 
a trois aspects. C'est pourquoi. dans le cas des decisions com- 
plexes, les decisions faisant appel a deux ou trois aspects ont ete 
combinees. Le tableau 13 presente les moyennes par groupes pour 
la complexite des decisions prises pendant la redaction de la 
composition en L2. 



TABLEAU 13 
Complexite des decisions: 
pourcentage des qustre sous-groupes 
pour Is composition en L2 



Mdstoas 


Tone 1m 


S«Toir-4cxir« 


ftaT*ir-4crir« 


fcaToir-4crlr« 


S*Tolr-*crtr* 




nj*L> 


•n LI UB>1< 


rt> LI fott 


•n LI UJbU 


•n LI fott 




Compittanc* 


Compttsnos 


Cotnpitwc* 


Compttaie* 








•n L2 iaOA* 


«nL2fott« 


•n XJi (arte 




(max- 1403) 


(nux>355) 


(max-183) 


imaz»237) 






«. 


% 


% 


% 


% 


Simples 


54.8 


60.0 


47.9 


63.3 


50.7 


Complexes 


45.2 


40.0 


52.1 


36.7 


49.3 



Note: Le nombre d'enonces produto par tous les pardclpantu de chacun des sous-groupes apparait entre 
parentheses. 



Les pourcentages des quatre sous-groupes. quant a la com- 
plexite des decisions prises pendant la redaction en L2. mettent en 
relief une difference entre l'utilisation de decisions simples et 
complexes. Bien que tous les groupes aient utilise des decisions 
simples et complexes, la proportion de chaque type de decisions a 
surtout varie en fonction du savoir-ecrire en LI des participants et 
peu en fonction de la competence globale en L2. En eflfet. pour ce qui 
est de l'utilisation de decisions simples, ce sont les deux groupes 
formes de scripteurs faibles en LI qui dominent. L'inverse se produit 
toutefois dans le cas de l'utilisation de decisions complexes. Ce sont 
les deux groupes formes de scripteurs forts en LI qui utilisent la 
plus grande proportion de decisions complexes. En effet. 52. 1% des 
decisions prises par les scripteurs forts en LI dont la competence en 
L2 est faible sont complexes. Par ailleurs, les scripteurs qui sont 
forts en LI et dont la competence en L2 est forte prennent des deci- 
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slons complexes dans 49,3% des cas. Cette difference apparait de 
facon encore plus evidente lorsque tous les participants sont 
regroupes en fonction de leur savoir-ecrire en LI, comme le montre 
le tableau 14. 



TABLEAU 14 

Complexity des decisions sui* la composition en L2: 
pourccntages scion le savoir-ecrire en LI 



Decisions 


8«Tolr-*crfr« 






ut LI falbla 


•n LI toft 




(mu-B83) 


(nuutaSIO) 




% 


% 


Simples 


61.3 


50.0 


Complexes 


38.7 


50,0 



Note: Le nombre d'enonces prodults par tous les participants de chaciin des sous-groupes apparait entre 
parentheses. 



D'apres les resultats apparaissant dans le tableau 14, il est 
possible de constater que les scripteurs faibles en LI sont ceux qui 
prennent le plus de decisions simples (en moyenne 61,3%), peu 
importe leur niveau de competence globale en L2, comparativement 
aux scripteurs forts (en moyenne 50%). Pour ce qui est des decisions 
complexes, ce sont les scripteurs forts en LI qui predominent. Ces 
derniers prennent des decisions complexes dans 50% des cas au 
cours de la redaction de la composition en L2. Par contre, 37,8% des 
decisions prises par les scripteurs faibles en LI pendant la redaction 
de la composition en L2 sont complexes. Les differences ne sont pas 
aussi marquees lorsque Ton compare les participants dont la 
competence globale en L2 est faible avec ceux dont la competence 
globale en L2 est forte. 



BHAN DES RESULTATS OBTENUS POUR LA QUESTION DE RECHERCHE 2 

A la lumiere des resultats obtenus pour la question de 
recherche 2, il a ete possible de relever un certain nombre de 
caracteristiques partagees par tous les groupes de participants de la 
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presente etude quant aux prises de decision lore du processus 
d'ecriture en L2. Tous les groupes de participants se sont concentres 
de facon tres marquee sur le contenu. Les trois autres aspects sur 
lesquels les participants ont porte leur attention ont ete. par ordre 
d'importance. la langue, le procede et Y organisation. De plus, les 
participants de la presente etude n'ont pas mentionne 1' intention lors 
de la redaction du texte en L2. 

H a en outre ete possible de constater que, lorsque les 
participants ayant une competence globale en L2 faible sont 
compares aux participants ayant une competence globale en L2 
forte, peu de differences apparaissent quant a l'attention portee aux 
differents aspects de l'acte d'ecrire. 

Par contre, une comparaison des participants ayant un 
savoir-ecrire en LI faible et des participants ayant un savoir-ecrire 
en LI fort fait ressortir certaines differences. Tout d'abord. on 
constate que les scripteurs forts en LI prennent, en moyenne, plus 
de decisions que les scripteurs faibles en LI lors de la redaction de 
leur composition en L2. 

La proportion de chaque type de decisions a surtout varie en 
fonction du savoir-ecrire en LI des participants et a peu varie en 
fonction de la competence globale en L2. Ainsi. les scripteurs dont 
le savoir-ecrire en LI est faible ont porte plus d'attention a la langue 
que les scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est feat, L'extrait du 
protocole de Claudia (savoir-ecrire en LI faible) qui apparait 
ci-dessous vise a illustrer a quel point cette participante est preoccu- 
pee par l'aspect langue dans sa prise de decision. 



EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE CLAUDIA 
COMPOSITION EN L2 

45 "(...) une misconception du realite." Je pense que e'est "du". 

46 "(...) #misconccpnon#". I don't know. Est-ce que e'est un mot? "misconception", est-ce que 

47 e'est un mot francais? (Consulte le dlcttonnalre) 

48 TJne opinion fausse" O.K., ce n'est pas "une misconcepuon". (Efface misconception - .) 
(Continue a consulter la definition de #misconceptlon#.) 
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49 "Une (dec faussc"... peut-etre... Je nesals pas si "meptlse" est le mot queje... queje rcgarde. 

50 (Utladeflrutionde#iniscoriception#.) 

51 "cat une meprlse... une mf prise"... #a misunderstanding of reality*... "une Idee faussc (...)." 

52 "Sans les consells des parents, lis peuvent" ... peuvent... 'Us' peuvent... " Les effets... lis 

53 (Prononce le '•'.) peuvent falrc... 

54 II y a deux autres problemes psychologlques. Llnfluence sexlste... le language... 

55 Je vals dire quelque chose um... si c'est... un peu... "Les enfants... Les enfant* pensent ce 

56 qulls volent... ce qu'lls votent...ce qu'lls..." #1 guess that's lt.# 

57 Je rcgarde pour #watch#. "Regarde" c'est "rcgarde" mats est-ce que c'est bon...? Du bon 

58 francals? *I don't know.* (Consul te le dtcbonnalre.) 

5& "#Watch#"? Non. "Montre"? Non. "#Watch#"... "Garde.. .garde du television"? ...#Match#... 

60 "#Watch#"... #event... T.V.... um... this Is being here. Event, match, program.* "Observe"? 

61 "Observe la #T.V.#"? "Survelller"?... um... "Survclller la #T.V.#"? "#Watch T.V.#"... 

62 "Survelller"... "survelller la tele"? #1 guess that's right.* 

63 "Regard er" Non. "Regarder... observer... survelller... regard cr... en regardant la teli" O.K. 

64 "Lea enfants consacre trop de temps en regardant la tele." Qu'est-ce que ca dit Id? (Reht la 

65 question.). "Devant la television." 

66 "il y a des problemes d'obeslte, de manque d'cxercSces." #That's related to that. 

67 O.K., "programmes"... trouver les choses qui sont inal. Les "violence, sexlsme, mauvals 

68 langage"... qu'est-ce que c'est le mot pour 9a? 

69 "Mauvals langage... #bad language*". What Is it called? 

70 I forget I can't remember. (En pari ant de la traduction de "bad language'.) 

71 "(.,,) Idee faussc du reallte." OX., point. 

72 "Les enfants pensent que les programmes au tele est bon et c'est acceptable..." pas "accepte". "Par 

73 exemple #wrestltag#." C'est quol en francals #wrestling#? C'est la meme chose? #W.W.F.# Je 

74 pense que c'est la meme chose... c'est un programme anglais alors c'est OX.., Je pense. 

75 OX.., quol d'autres est-ce queje peux dire? O.K.... 

76 OK., J'al pense... J'al dit des choses ma] avec !a tfile. Main tenant Je vals dire qu'lls peut va 

77 consacrer le temps a falrc des autres choses plus productives oomme... OK. (Continue aredtger.) 



II est possible de constater que Claudia n'a pas de 
vision globale du texte qu'elle est en train de produire. Elle 
cherche constamment le mot Juste, s'interroge sans necessairement 
trouver de moyen de se sortir de I'impasse lexical dans 
laquelle elle se trouve. Cette fagon de faire apparait tout au 
long de son protocole verbal qui se trouve en entier dans 
l'appendice F. 

Les scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est fort, en 
plus de consacrer plus d'attention a Vorganisation ainsi qu'au 
contenu, se sont demarques particulierement par la proportion de 
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leurs decisions portant sur le procMZ. Lattention portee a l'aspect 
proc&di: a de plus permls d'observer que les scripteurs forts en LI de 
cette etude ont tendance a Jumeler cette categorie aux aspects 
langue, conferva et kmgue/contenu plus souvent que les scripteurs 
falbles en LI. 

Les scripteurs falbles en LI de la presente etude ont plus 
souvent tendance a se pencher sur un seul aspect de 1'acte d'ecrire 
(decision simple) que les scripteurs forts en LI. Ces demiers portent, 
quant a eux. leur attention sur plusieurs aspects de Facte d'ecrire 
(decisions complexes) plus souvent que les scripteurs falbles en LI 
durant la redaction de la composition en L2. Ceci est bien illustre 
par l'extrai'. du protocole de Claudia vu precedemment (savoir-ecrire 
en LI faible) et celui de Dora (savoir-ecrire en LI fort) qui apparait 
ci-dessous. 



EXTRAIT DU PROTOCOLE VERBAL DE DORA 
COMPOSITION EN L2 

75 HOX... I think I'm probably Just gonna write two paragraphs. There might be like... there 

76 might be more than two body paragraphs but there's only gonna be two things that I'm 

77 basically gonna be... my two arguments to support my thesis... are gonna be the two that 

78 were written in the question. It s easier that way and then... my conclusion. I'm Just gonna 

79 say llke...# a cause de #Two things that we're talking about# #blablabla# 

80 «l'm gonna change my thesis cause U s so bad. I Just don't know what I'm gonna say.# 

81 #1 don't really care If I write... 1 guess I'll write in pen... with all these spaces 111 Just have to 

82 change things. too.# 

83 #0JK., so I'm gonna put a title on this, I guess.# 

84 #So. 1 just made a title there. O.K. then It'll just be like "l'lnfluencc..."... O.K.# 

85 #1 wanna change my first sentence 'cause it's not really very Interesting. 1 wanted to have a catchy 

86 sort of first sentence that really Hke captivates people's attention so they want to actually read the 

87 rest of It 1 don't wanna have something really boring. Especially If It goes on. Its gonna be like... 

88 really boring. I don't wanna read it but I don't really know what I'm gonna put. I've got "la 

89 television Joue un grand role dans nobre vie quoUdlen" but that sentence Is really bortng.# 

90 il'U Just leave It like that...# 

91 #111 leave the grammar stuff 'til later. I know I'm gonna make a lot of mistakes. I'm not gonna 

92 worry about It now.# 

93 #OJK.. I've got "Wusteures heures par Jour sont utillsces pour regardcr la television" but I 

94 think I'll add to that and 1 11 say "La majorlte des pers... la majorlte des gens" Now 

95 #Ah. my verbs. 1 think 1 forgot them all. I know how to say them but I don't think 1 know how 

96 to write them.* 
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97 flOJC.. I wanna add this "qui regardent la television plusleurs h cures par jour". I have to 

98 figure out how to stick this altogether.* 

99 ORight now. I'm sort of like recopylng what 1 have written In my rough copy but I'm trying 
100 to fix it up at the same time and make It sound better.* 



II est possible de constater que Dora se penche frequemment 
sur plusieurs aspects aspects de l'acte d'ecrire lors de la prise de 
decision. Elle porte son attention sur le coiUenu et Yorganisation 
(lignes 76 et 77) ou sur le procede, le contenu et Yintention 
(lignes 85 a 89) pour donner quelques exemples. Afln de situer 
l'extrait dans son contexte, le protocole de Dora apparait en entier 
dans l'appendice G. 



Interpretation des resultats 

En reponse a la question de recherche 2. 11 est 
possible de dire que, chez le groupe de diplomes d'lmmerslon de 
cette etude, les prises de decision lors du processus d'ecriture en L2 
ont surtout varie en fonction du niveau de savolr-ecrire en LI des 
participants et a peu varie en fonction de leur niveau de competence 
globale en L2. 

Le grand nombre de decisions prises par les scripteurs forts 
porte a croire que ces dernlers semblent etre plus critiques face a 
leur texte, s'lnterrogent plus et ont un processus plus recursif que 
les scripteurs faibles pour qui, dans la majorite dts cas. le processus 
semble etre plut6t llneaire. La recursivlte du processus des scrip- 
teurs forts de cette etude conflrme ce qui a ete mentlonne dans la 
recension des ecrits. Une de ces etudes est celle de Zamel (1983), 
dont voici un extrait: 

Thus, one of the major findings of this study was the extent 
to which ESL advanced writers understood that composing 
involves the constant interplay of thinking, writing and 
rewriting, (p. 172) 

Une proportion particulierement elevee des decisions prises 
par les scripteurs forts en LI de la presente etude porte sur le 
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procede. On se rappellera que les decisions concemant le proceed 
ont trait a la facon de s'y prendre pour realiser le texte. Les procede 
utilises par les scripteurs forts en LI compi-ennent, pai' exemple, la 
prise de notes, la verification, la recherche dans le dictionnaire, la 
lecture, la modification dune partie du texte, le passage d'une 
langue a rautre, etc. Les scripteurs prenant un nombre important 
de decisions dans lesquelles apparait le procede montrent qu'ils se 
posent des questions sur le texte et utilisent des moyens qui leur 
permettent d'y repondre. C'est ce qui semble se produire chez les 
scripteurs forts en LI qui redigent en L2. 

Par consequent, un scripteur faible en LI qui s'interroge, par 
exemple, sur l'orthographe d'un mot en L2, aura tendance, d'apres 
ce qui a ete releve dans les protocoles de cette etude, a se poser la 
question mais a ecrire le mot sans etre certain de l'exactltude de son 
orthographe. En contrepartie, un scripteur fort en LI qui s'interroge 
sur le meme mot aura recours a un procede dans le but de trcuver 
l'orthographe correcte (par exemple: recherche dans le dictionnaire, 
note dans lamarge comme aide-memoire, etc.). Ce scripteur prendra 
ainsi une decision double (procede /langue) par opposition a une 
decision simple (langue) comme le ferait un scripteur faible. 

Les constatations sur la complexite dans la prise de decision 
corroborent les resultats de 1'etude de Cumming et, de plus, 
correspondent a une des affirmations qu'il a faite suite aux resultats 
obtenus dans son etude. En effet, celui-ci a affirme que la capacite 
de se pencher sur plus d'un aspect de l'acte d'ecrire, lors de la 
redaction en L2, augmente avec le niveau de savoir-ecrire en LI 
(1988, 168). 

Le fait que l'attention portee a l'aspect contenu predomine 
chez les participants de la presente etude correspond egalement a 
l'une des affirmations de Cumming (1988, p. 168) au sujet de 
l'attention portee aux aspects de l'acte d'ecrire pendant la prise de 
decision en L2. Cumming avance que, peu importe le niveau de 
savoir-ecrire en LI ou de competence globale en L2, tous les groupes 
consacrent une plus grande partie de leur attention au contenu dans 
leur prise de decision pendant la composition en L2. 
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Quant aux autres aspects, les groupes de l'etude de 
Cummlng ( 1 988) ont porte leur attention sur la tongue, Y organisation 
et le proc&de alors qu'lls redigeaient un texte argumentatlf en anglais 
L2. dans le meme ordre d'importance que les groupes de la presente 
etude. II semble done que les priorites solent les memes pour 
I'fechantillon de Gumming (compose de francophones) que pour celul 
de la presente etude (compose d'anglophones) au moment de 
produlre un texte argumeuia'if en L2. 

L'absence de la categorle intention dans les protocoles de la 
presente etude montre que les participants n'ont fait etat de leur 
deslr d'atteindre un objectif par le biais de l'ecriture (par exemple: 
convaincre le lecteur, prouver un fait, etc.) durant la redaction d'un 
texte argumentatlf en L2. La meme situation s'est produite dans 
l'etude de Cumming (1988). On peut supposer que ce desir d'attein- 
dre un objectif est neglige en L2 puisque le scripteur est aux prises 
avec des questions langagieres qui occupent une grande partie de 
son attention. 



C. QUESTION DE RECHERCHE 3 

Bsl-ce que les prises de decision lors du processus d 'ecriture en LI des 
dipldmes d' immersion different de leurs prises de decision lors du 
processus d' ecriture en L2? 



Presentation des resultats 

La presente question a pour but de comparer les prises de 
decision des dipldmes d'immersion lors du processus d'ecriture en 
LI avec leurs prises de decision lors du processus d'ecriture en L2. 
En faisant ce lien, plusieurs questions viennent a l'esprit. Est-ce que 
les dipldmes d'immersion francaise prennent un plus grand nombre 
de decisions lorsqu'ils red'gent en LI que lorsqu'ils redigent en 
L2? Font-ils reference aux memes categories lorsqu'ils redigent en LI 
et en L2? Est-ce que ces categories reviennent avec la meme 
frequence? Y a-t-il correlation entre l'attention portee aux differentes 
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categories en LI et en L2? Lorsque les categories poitant sur les 
memes aspects de l'acte d'ecrire sont rcgroupees, y a-t-ll des 
differences ou des similitudes entre les resultats obtenus en LI et 
ceux obtenus en L2? Est-ce que la complexite des decisions est 
semblable en LI et en L2? 



N OMBRE DE DECISIONS 

En vue de repondre a la question portant sur le nombre de 
decisions prises en LI et en L2, les enonces de chaque protocole ont 
ete denombres. Le nombre moyen de decisions a ensuite ete calcule 
pour chacun des sous-groupes. C'est ce que rapporte le tableau 15. 



TABLEAU 15 
Nombre moyen de decisions 
pax sous-groupes en LI et en L2 





Ton* 1m 




8*Tolr-*erir« 


SaTolr-tcilr* 


SaTolr-icrtr* 




*uj*t* 


•n Ll taibU 


•n Ll fort 


•n Ll bible 


•n Ll (art 




Compttanoa 


Compitane* 


C«m|>tt«ctoa 


Camp4t«nc« 








•a L3 UbU 


mi L3 tort* 


«■ La foit* 




(n-17) 


(a-S) 




(»4) 




Ll 


68 


44 


79 


63 


89 


L2 


83 


71 


93 


59 


104 



Comme 11 est possible de le constater, les participants 
prerment, en moyenne, plus de decisions lorsqu'ils redigent leur 
composition en L2 qu'en Ll. En moyenne, 68 decisions sont prises 
en Ll comparativement a 83 en L2. La competence globale en L2 ne 
semble pas jouer un rdle determinant quant au nombre de decisions 
prises pendant la redaction des compositions en Ll et en L2. On 
constate plutot que les deux sous-groupes formes de scripteurs forts 
en Ll prerment plus de decisions que ceux formes de scripteurs 
faibles en Ll, non seulement au moment de la redaction de la 
composition en Ll, mais aussi en L2. C'est aussi ce qui ressort du 
tableau 16, qui presente le nombre moyen de decisions prises 
pendant la redaction en Ll et en L2, lorsque les participants sont 
regroupes selon le niveau de savoir-ecrlre. 
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TABLEAU 16 

Nombre moyen de decisions prises en LI et en L2 
scion le niveau de saroh-ecrire en LI 











•a LI InibU 


Ml LI foft 






(•*■« 


u 


54 


84 


L2 


65 


98 



Frequence des categories 

Afin de savoir si les diplomes d'lmmersion font reference aux 
memes categories pendant la redaction en LI que pendant la 
redaction en L2, les enonces composant les protocoles verbaux 
prodults lorsqu'ils redigeaient la composition anglalse ont ete codes 
au moyen de la grille 2 (voir en appendlce). Cette demarche a aussl 
permls de comparer la frequence d'utilisation en LI et en L2. Ainsi, 
chaque enonce a ete code en fonctlon de la categorle de l'acte d'ecrire 
dont le scripteur faisalt mention. Tout comme dans la partle traltant 
de la question de recherche 2, 11 pouvalt s'aglr d'une configuration 
simple, double, triple, quadruple ou quintuple. 

Sur les 31 categories de la grille 2 pouvant etre utilisees, 
douze d'entre elles ont ete conservees a cause des criteres decrlts 
precedemment. SI une categorle n'apparaissait pas du tout dans la 
moltle des protocoles et dans molns de dlx pour cent dans la plupart 
des autres protocoles, elle etait rejetee. Les f ouze categories dont 11 
est question sont les suivantes: 



Configurations simples Configurations doubles 

— Langue — Langue/contenu 

— Organisation - Organlsation/contenu 

— Contenu - Procede/contenu 

— Precede - Procede/langue 

— Procede/organlsatlon 

Configurations triples 

— Organlsation/contenu/procede 

— Langue/contenu/procede 

— Contenu/lntentlon/procede 
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Aux onze categories utilisees en L2 sajoute la 
configuration triple contenu/ intention/ precede. II est a noter 
qu'il s'agit de la seule configuration comprenant la 
categorie intention et que cette categorie etait absente des 
protocoles verbaux produits durant la redaction de la composi- 
tion en L2. 

Les resultats quant a l'utilisation de ces 12 categories 
seront maintenant presentes. lis seront suivis des resultats 
portant sur le regroupement des categories faisant reference a 
chacun des quatres aspects {langue, organisation, contenu et 
procede). 

La categorie la plus utilisee par tous les groupes est, tout 
comme en L2, la configuration simple contenu. En moyenne, 32% 
des decisions portent uniquement sur le contenu. II est a remarquer 
que dans les quatre sous-groupes. la categorie contenu predomine 
nettement par rapport aux autres categories qui la suivent Cette 
categorie est utilisee de 12% a 33% plus frequemment en LI et de 
6,5% a 12% en L2. L'exemple suivant illustre 1'emploi de la 
categorie contenu: 

Contenu 

And may interfere with their soc... social life but 
it doesn't really interfere with their ability to do 
homework. Most part-time Jobs if they're really 
part-time, and by students going to school, 
usually, aren't that long anyways. Um... most 
people I know have Jobs, they're around "3" hours 
after school and they don't do them quite that often 
either. So, I can't imagine people being tired. Eeee... 
what else? 

(Christopher, composition anglaise) 

Tout comme en L2, il est a remarquer le peu d'atten- 
tion portee a la categorie organisation. Bien que les scripteurs 
portent un peu plus d'attention a la categorie organisation en 
LI, celle-ci apparait peu soit comme configuration simple (en 

liO 
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moyenne 5,4%), soit comme configuration double (en moyenne 
5% des decisions) ou au seln d'une configuration triple (en 
moyenne 4% des decisions). Les cinq categories qui predomi- 
nent en LI sont les suivantes: 



— proced6 

Lorsque l'on compare les categories qui predomlnent en 
LI et en L2, il est possible de constater que quatre d'entre 
elles sont les memes. II s'agit des configurations simples 
langue, contenu et precede de meme que la configuration 
double langue /contenu. 

Pour ce qui est des differences, la configuration double 
precede /contenu est Tune des cinq categories les plus utilisees en LI 
alors qu'elle ne l'est pas en L2. Afln d'illustrer son utilisation 
en LI, les quatre citations suivantes sont des exemples de la 
configuration double precede/ contenu tires d'un protocole de chacun 
des sous-groupes: 

Configuration double: Procede /contenu 

Well, depending on what kind of job they have, they might 

be encouraged to further their education. So, I'll start a new 

sentence. 

Adrienne, composlUon anglaise) 

I was kind of skimming through the whole thing... reading 
the part about dlstracUon. So, I mentioned that It's like a 
distraction but It's not a real dlstracUon. I mean It Is 
something other than school but it Isn't a dlstracUon. 
(Benjamin, composition anglaise) 

O.K., now I talked about.. 1 talked about oops... I 
think there's a difference between extracurricular 
acUvltles and leisure time and I didn't put up here... 
for school, for leisure and family... I'll Just make a 
little tiling here (fecrit une note dans la marge.) and put 
extracurricular actlvlUes. This Is gonna be way longer 
than a page. 

(Claudia, composition anglaise) 



Configurations simples 

— langue 

— contenu 



Configurations doubles 

— langue/contenu 

— procede/contenu 
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"By organizing their time in such a way to allow for...! 
guess it's better with "part-time job". I guess I don't need 
"homework". O.K., so 111 cross out "homework", there. 
(Deborah, composition anglaise) 

II est a noter qu'aucune configuration triple ne semble 
predcminer en LI . En effet. parmi les cinq categories predominant^ . 
la configuration triple langue /contenu/procixie est absente en LI 
alors qu'elle est presente en L2. II est a noter que cette demiere 
categorle a ete grandement utilisee. en L2. par les scrlpteurs 
avec un savoir-ecrire en LI fort (en rnoyenne 10% des decisions) 
mais peu utilisee par eux en LI (en moyenne 2.5% des decision). Les 
decisions illustrant la categorle kmgue/contemi/procete sont 
principalement des cas ou le scrlpteur se concentre sur le sens d'un 
mot ou d'une expression qu'il connait en LI et essale de trouver la 
meilleure facon de rendre ce mot ou cette expression en L2 en 
s'aldant du dictlonnaire. 

Le nombre d'occurrences des douze categories les plus 
utilisees a ete releve pour chacun des quatre sous-groupes. Les 
distributions de frequences de ces douze categories pour chacun des 
sous-groupes apparaissent dans les tableaux 17 a 20. 

Afin de relever les differences significatives dans les 
categories de l'acte d'ecrire menUonnees par les dlfferents 
sous-groupes en LI et en L2. une comparalson planifiee des 
proportions utilisees par chacun des sous-groupes en LI et en L2 a 
ete faite. Une analyse de khi-deux des proportions a ete effectuee 
pour chacune des categories. 

II a ete possible de remarquer quelques tendances. Ainsl. 
certaines categories ont ete plus souvent menUonnees en L2 
qu'en LI par tous les sous-groupes. II s'agit de trois categories 
ayant comme element l'aspect langue, soit les categories langue, 
langue/contenu et longue/contenu/procede. Un exemple de chacune 
de ces categories a ete releve des protocoles verbaux produits 
pendant la redaction de la composition en L2. lis apparaissent 
ci-dessous. 
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Langue 

#1 put# «on peut* #is «0-N» not O-N-T* «on peut» is 
singular, O.K.# 

(Alexander, composition francaise) 
I<angue/contenu 

•Instrument, c'est masculin. Oui. «un Instrument*. 
•C'est t,n instrument*. #1 was Just gonna say...# C'est 
un... c'est un instrument., 'utile? «un... 'necessalre-? 
Non». 

(Claudia, composition francaise) 
Langue /contenuf procedk 

O.K.. .Par consequence, on risque d'oubller... d'oubller » 
#1 guess I'm gonna look up "benefits' in French now. I'm 
Just looking up a word in French... 'benefits'. I don't really 
know how to say it in French or how to go about saving it 
in French. 

(Deborah, composition francaise) 



TABLEAU 17 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire mentionnees par les sujets 
ayant un saroir-ecrire en LI faible 
et une competence globale en L2 faible 
pendant la redaction de la composition anglaise (n=5) 



Categorie* Frequence. PourcenU* 



LANGUE 

ORGANISATION 

CONTENU 

PROCEDE 

LANGUE/CONTENU 

ORGANISATION/CONTENU 

PROCEDE/CONTENU 

PROCEDE/LANGUE 

PROCEDE/ ORGANISATION 

ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 

LANGUE/CONTENU/PROCEDE 

CONTENU/INTENTION/PROCEDE 



30 


13.7 


9 


4.1 


79 


36.1 


14 


6.4 


23 


10.5 


9 


4.1 


23 


10.5 


8 


3.7 


6 


2.7 


7 


3.2 


5 


2.3 


6 


2.7 
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TABLEAU 18 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte mentlonnees par les cujets 
avec un savolr-ecrire en LI fort 
et une competence globale en L2 falble 
pendant la redaction de la composition anglalse (n=2) 



Categories 


Frequences 


Pourcentages 


LANGUE 


12 


7,6 


ORGANISATION 


9 


5,7 


CONTENU 


54 


34,2 


PROCEDE 


20 


12,7 


LANGUE/CONTENU 


6 


3,7 


ORGANISATION/CONTENU 


11 


6,9 


PROCEDE/CONTENU 


21 


13,3 


PROCEDE/LANGUE 


3 


1.9 


PROCEDE/OF.GANISATION 


8 


5,1 


ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 


8 


5,1 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


3 


1.9 


CONTENU/INTENTION/PROCEDE 


3 


1.9 



TABLEAU 19 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire mentlonnees par les sujets 
avec un savoir-ecrire en LI falble 
et une competence globale en L2 forte 
pendant la redaction de la composition anglaise (n=4) 



Categories 


Frequences 


Pourcentages 


LANGUE 


26 


10.3 


ORGANISATION 


14 


5.6 


CONTENU 


109 


43.4 


PROCEDE 


16 


6.4 


LANGUE/CONTENU 


23 


9.2 


ORGANISATION/CONTENU 


14 


5.6 


PROCEDE/CONTENU 


20 


7.9 


PROCEDE/LANGUE 


7 


2.8 


PROCEDE/ORGANISATION 


4 


1.6 


ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 


9 


3,6 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


3 


1.2 


CONTENU/INTENTION/PROCEDE 


6 


2.4 
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TABLEAU 20 
Distribution de frequences: 
categories de facte d'ecrire mentionnees par lea tujets 
avec un saToir-ecrire en LI fort 
et une competence globale en L2 forte 
pendant la redaction de la composition anglaise (n=6) 



Categories 


Frequences 


Pourcentages 


LANGUE 


66 


12,3 


ORGANISATION 


31 


5,8 


CONTENU 


132 


24,7 


PROCEDE 


49 


9,2 


LANGUE/CONTENU 


70 


13,1 


ORGANISATIOM/CONTENU 


37 


6,9 


PROCEDE/CONTENU 


41 


7,7 


PROCEDE/LANGUE 


40 


7,5 


PROCEDE/ORGANISATION 


26 


4,8 


ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 


21 


3.9 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


14 


2,6 


CONTENU/INTENTION/PROCEDE 


8 


1.5 



L'analyse de khi-deux montre que la seule difference 
significative se retrouve dans la categorie langue/contenu, entre 
son utilisation en LI et en L2, chez le sous-groupe compose de 
participants avec un savoir-ecrire en LI fort et une compe- 
tence en L2 falble, X 2 (1)= 7,77, p<.005 et ceux dont le 
savoir-ecrire est faible et la competence en L2 forte X 2 (1)= 
7,51, p<.005. Par contre, tous les sous-groupes ont plus 
souvent fait mention en LI qu'en L2 de deux categories ayant 
comme element l'aspect organisation, soit les categories 
organisation/ contenu et organisation/ contenu/procede lors de la 
redaction de la composition. Voici deux enonces dans lesquels 
ces categories apparaissent: 

Organisatton/contenu 

I'm Just kind of thinking on... Just another point I can put 
In... maybe, I'm trying to think of another experience where 
having to work and going to school at the same time is kind 
of an Interruption. 
(Benjamin, composition anglaise) 
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Organisation/ contenu/ precede 

Oh. I'll continue... I'll just start a new paragraph and I'll 
Just write a little bit on... more on each of these three ideas 
of highschool... of part-time Jobs being a "benefit" and 
"organizing time properly" and "financial situations". 
(Adrienne, composition anglaise) 

L'analyse de khi-deux montre que ces differences ne sont pas 
signiflcatives. 

On ne peut passer sous silence la presence, dans les 
protocoles verbaux produits pendant la redaction de la 
composition en LI. de la categorie intention au sein de la 
configuration contenu/ intention/ procede. On se rappellera l'absence 
de cette categorie dans les protocoles verbaux produits pendant la 
redaction de la composition en L2. Ann d'illustrer l'emploi de cette 
categorie en LI. voici trois exemples d'enonces dans lesquels la 
configuration triple contenu/ intention/ procede apparait: 

Contenu/ intention/ procede 

Now, I could go on with making... go on with the idea and 
making It a very long sentence but I think I'll stop at this 
because If it's too long of a sentence the idea can get lost 
(Adrienne, composition anglaise) 

I'm Just thinking about how I'm ending it., like I should be 
saying something about the way I'm ending it. It's not even 
saying that's it's bad to have a Job... to have a part-time job 
or anything like that so I'm talking about It in the first 
place but I don't know If it explains it It might Just explain 
it anyways so... I'm just trying to think if it's... If it says 
that anyways I mean if it's understood or not or If It should 
be said. 

(Benjamin, composition francaise) 

Yeah. I'd probably go trying to shoot holes through my 
theory, first of all. I'll Just... Ah, this is scrap paper. I'm Just 
gonna write down ideas here. Basically, most part-time Jobs 
are on "weekends". 
(Christopher, composition francaise) 

Une analyse de correlations (Spearman) a ete effectuee dans 
le but de voir s'il existait des liens entre l'attention portee aux 
differentes categories par les participants en LI et en L2. Les 
donnees apparaissent dans le tableau 21. 
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Par cette analyse, 11 est possible de constater qu'il exlste des 
Hens slgniftcatifs entre la proportion des decisions en LI et en L2 
pour les categories sulvantes: 

Configurations simples Configurations doubles 

— Langue — Langue /con term 

— Contenu - Organlsatlon/contenu 

— Procede/Iangue 

Configurations triples 

— Organlsation/contenu/procede 

— Langue/contenu/procede 

II est a noter, dans les categories ci-dessus, la preponderance 
de la langue et du contenu qui apparalssent dans toutes les configu- 
rations (separement ou associees a d'autres categories). 

TABLEAU 21 
Correlations de Spearman 
entre les proportions des 1 1 categories 
de l'acte d'ecrire mentionnces 
pendant la redaction des compositions en LI et en L2 (n=17) 



Aspects 


Coefficients de 
correlations 


LANGUE 


.5886" 


ORGANISATION 


.2791 


CONTENU 


.7704* 


PROCEDE 


.4787 


LANGUE/CONTENU 


.6073" 


ORGANISATION/CONTENU 


.6088* 


PROCEDE/ CONTENU 


.3140 


PROCEDE/LANGUE 


.6811" 


PROCEDE/ORGAN1SATION 


.3111 


ORGAN1SATJON/CONTENU/PROCEDE 


.5854' 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


.6732* 



NOTE: La 12* categoric [contenu/ 'intention/ pnxede) n'a pas etc utillsee dans cette 
analyse correlatlonnellc en ralson de son absence dans les protocoles 
prodults pendant la redaction de la composition en L2. 

• p<.01 
p<.001 
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R'SGROUPEICBNT DBS CATEGORIES 

Tel que cela a ete fait dans la partie traitant de la question de 
recherche 2, les categories portant sur les memes aspects de l'acte 
d'ecrire ont ete regroupees afin de former des pourcentages cumula- 
tifs. Les resultats obtenus pour chacun des regroupements de 
categories ont ete compares aim de trouver s'il y avait des differences 
ou des similitudes entre les resultats obtenus en LI et ceux trouves 
en 12. Ainsi, pour cette analyse, toutes les categories faisant 
reference a chacun de ces cinq aspects ont ete regroupees de la 
facon suivante: 



tongue 

— Langue 

— Langue/contenu 

— Procede/langue 

— Langue/contenu/procede 



Organisation 

— Organisation 

— Organisatlon/contenu 

— Precede/ organisation 

— Organisation/contenu/ 
precede 



Contenu 

— Contenu 

— Langue/contenu 

— Organisation/contenu 

— Proced*/ contenu 

— Organisation/contenu/ 
precede 

— Langue/contenu/procede 

— Contenu/lntention/procede 

Intention 

— Contenu/intention/procede 



Procede 

— Procede 

— Piocede/contenu 

— Procede/langue 

— Precede/organisation 

— Organisation/contenu/ 
procede 

— Langue/contenu/procede 

— Contenu/intention/ 
procede 



Les pourcentages cumulatifs de ces cinq grands regrou- 
pements pour chacun des sous-groupes apparaissent dans le 
tableau 22. Tout comme dans la partie traitant de la question 
de recherche 2, plusieurs categories faisaient partie de differen- 
tes configurations, c'est pour cette raison que les valeurs 
representent des pourcentages cumulatifs qui se chevauchent. 
Par consequent, la somme des pourcentages qui apparaissent 
dans le tableau 22 depasse cent pour cent pour chacun des 
sous-groupes. 
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TABLEAU 22 
Composition anglaise: 
pourcentages cumulatifs des aspects 
de 1'acte d'ecrire mcntionnes pendant la redaction 



A»p*cU 


Toua le* 
(mu-1163) 


Savolr-Acrijr* 
•n LI Ulble 
Comp4t«ic* 
•n L3 UlbU 
(nuz-21S) 


SaTolr-icrir* 

«n LI fort 
Comp4t«no« 
»n L2 f*iblo 
(max.158) 


8*»oli-tcrlr» 
•n LI (tibia 
Compit«nc« 
an L3 fort* 
(maz-3Sl) 


SaTolr-icrir* 
•n LI fort 

Comp6t*nc« 
•n La fort* 
(muc-535) 




% 


% 


% 


% 


% 


LANGUE 


29.2 


30.2 


15.1 


23.5 


35.5 


ORGANISATION 


19.2 


14.1 


22.8 


16.4 


21.4 


CONTENU 


65.8 


69.4 


67.0 


73.3 


60.4 


PROCEDE 


34.3 


31.5 


41.9 


25.9 


37.2 


INTENTION 


1.9 


2.7 


1.9 


2.4 


1.5 



Note: Le nombre d'cnonces prodults par tons les participants de chacun des sous-groupes apparait entre 
parentheses. 



Tout comme dans le cas du protocole verbal produit 
pendant la redaction de la composition en L2, il est possible de 
constater, a l'aide du tableau 22, que l'aspect sur lt-^uel les 
participants portent le plus leur attention pendant la redi Ion est 
le contenu. 

L'ordre d'importance des aspects sur lesquels l'ensemble 
des paiticipants ont porte leur attention pendant la redaction 
en LI est different de l'ordre suivi en L2. Apres le contenu, les 
participants portent leur attention sur le procede, la Iangue, 
V organisation et Y intention. Voici des exemples de l'emploi de 
ces categories en LI: 

Contenu 

And that... and therefore, you know, outside of giving the 
homework you're doing a good job of it. It's necessary that 
you take the time to "relax" and enjoy your social life rather 
than destroy yourself in another "busy schedule". 
(Benjamin, composition anglaise) 

Procede 

I'm just rereading. 

(Claire, composition anglaise) 
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Lartgue 

"Incurred", I'm not sure If there's two "r"s or one, 
(Dora, composition anglalse) 

Organisation 

O.K., new paragraph. 

(Amy, composition anglalse) 

Intention 

I don't know if I'm explaining this well enough. 
(Claudia, composition anglalse) 



Afin de faciliter la comparaison de l'attention portee par 
chacun des sous-groupes aux differents aspects en LI et en L2, les 
figures 14 a 17 presentent les donnees du tableau 22 ainsi que 
celles du tableau 10 de la question de recherche 2 sous forrne de 
diagrammes a rectangles. La figure 14 presente les donnees se 
rapportant a l'aspect langue. Les figures 15, 16 et 17 se rapportent 
respectlvement aux aspects organisation, contenu et procede. Pour 
ce qui est de l'aspect intention, vu son absence en L2, 11 est impossi- 
ble de faire ce genre de diagramme. 




FIGURE 14 

Pouxcentage de l'attention portee a l'aspect langue 
par chacun des sous-groupes en LI et en L2 
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La figure 14 permet de constater que les participants 
des quatre sous-groupes mentionnent mollis souvent 1'aspect 
langue lorsqu'ils redigent en LI que lorsqu'ils redigent en 
L2. II est a noter, dans If* cas du sous-groupe compose de 
participants dont le savoir-ecrire en LI est fort et la 
competence en L2 est faible, le peu d'attention portee 
a 1'aspect langue en LI par rapport aux trois autres 
sous-groupes. 

L'analyse de khi-deux montre qu'il y a une 
difference significative entre la proportion des decisions portant 
sur la langue en LI et en L2 chez deux sous-groupes. Le 
premier sous-groupe est celui compose de participants avec un 
savoir-ecrire en LI fort et une competence en L2 faible, X 2 
(1)= 14.58. p<.005 et le second etant celui forme de partici- 
pants avec un savoir-ecrire en LI faible et une competence 
globale en L2 forte. X 2 (1)= 13.61. p<.005. II est a remarquer 
que les sous-groupes qui se comportent defacon semblable en 
LI et en L2, quant a l'attention portee a 1'aspect langue, sont 
ceux composes de participants faibles (dans le savoir-ecrire en 
LI et la competence globale en L2) ainsi que chez les partici- 
pants forts (dans le savoir-ecrire en LI et la competence 
globale enL2). 

A l'oppose de ce qui a ete vu avec 1'aspect langue, il 
est possible de constater, a l'aide de la figure 15, que les 
participants mentionnent plus souvent 1'aspect organisation 
lorsqu'ils redigent en LI que lorsqu'ils redigent en L2. Ce sont 
les scripteurs forts en LI qui portent le plus d'attention a 
1'aspect organisation lors de la redaction de la composition en 
LI. lis ont agi de la meme fagon pendant la redaction de la 
composition en L2. Les scripteurs faibles, quant a eux, se sont 
egalement comportes de la meme fagon en LI et en L2. En 
effet, lis ont porte moins d'attention a 1'aspect organisation que 
les scripteurs forts en LI pendant la redaction des compositions en 
LI et en L2. II est a noter que ces differences ne sont pas 
significatives. 
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FIGURE 15 

Pourcentage de l'attention portee a 1'aspect organisation 
par chacun des sous-groupes en LI et en L2 

Legende 

BS1.1 

E3 L2 




Savor ecrre 
en L1 
fable et corp. 
otobele en 
12 fable 
(n=S) 



Savor tare 

en L1 
fort et comp. 
globe le en 
12 foible 
(n=Z) 



Savolr ecrlre 
en L1 
foible et comp. 
atobele en 
L2 forte 



Savor ecrre 

en L1 
fort et comp. 
gtobele en 
L2 forte 
tn=6) 



FIGURE 16 

Pourcentage de I'attention portee a l'aspect contenu 
par chacun des sous-groupcs en LI et en L2 
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La figure 16 montre que les scripteurs dont le savolr-ecrire en LI 
est fort et la competence en L2 est forte mentlonnent un peu molns 
l'aspect contenu en LI et un peu plus en L2 que les trois autres 
sous-groupes. Cependant, tous les sous-groupes mentlonnent l'aspect 
contenu en LI et en L2 de facon semblable. L'analyse de khl-deux montre 
que, pour l'aspect contenu, 11 n'existe pas de differences slgniflcatives. 

En ce qui conceme l'attention portee a l'aspect precede, la figure 
1 7 montre que les scripteurs forts ont agi de facon semblable en LI et en 
L2. De plus, dans les deux cas. Us ont porte plus d'attentlon a cet aspect 
que les scripteurs falbles. Ces derniers. par consequent, se sont egale- 
ment comportes de la meme facon lor? de la redaction des compositions 
en LI et en L2. 
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FIGURE 17 

Pourcentage de l'attention portee i l'aspect procede 
par chacun des sous-groupes en LI et en L2 



L'attention portee au procede est legerement moins prononcee en 
LI qu'en L2 (sauf pour les scripteurs faibles en LI dont la competence 
globale en L2 est forte). C'est ce qui est possible de constater a l'alde de 
la figure 17. Ces differences ne sont cependant pas slgniflcatives. 
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A titre de comparalson, le tableau 23 presente la 
proportion moyenne de tous les participants pour les cinq 
regroupements de categories lors de la redaction des compositions 
en LI et en L2. 



TABLEAU 23 

Redaction d'un texte argumentatif en LI et en L2: 
pourcentages de tous les participants 
pour les cinq aspects de l'acte d'ecrire (n=17) 



Aspects de pourcentages des decisions pour tous les participants 
l'acte d'ecrire 



Redaction en LI Redaction enL2 



1 . Contcnu 


66% 


62% 


2. Langue 


29% 


47% 


3. Precede 


34% 


36% 


4. Organisation 


19% 


11% 


5. Intention 


2% 


0% 



Note: Les pourcentages ont etc arrondts. 

Le tableau 23 permet de constater la similarite entre 
l'attention portee, en moyenne, aux aspects contenu et procede en LI 
et en L2. II est possible de noter la difference en ce qui a trait a 
l'attention portee a l'aspect langue (mentionnee plus souvent en L2), 
a Yorganisation (mentionnee plus souvent en LI) et a Yintention 
(aspect inexistant en L2). 



COMPLEXITE DES DECISIONS 

Dans le cadre de cette question, une comparalson a ete 
falte entre la complexity des decisions prises par les partici- 
pants lors de la redaction de la composition en LI et lors de 
la redaction de la composition en L2. On se rappellera que 
par complexity on entend le fait qu'un participant fasse 
mention dans ses decisions d'un seul aspect de l'acte d'ecrire 
ou de plusieurs. Tout comme dans le cas de la redaction de 
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la composition en L2. les participants, au moment de la 
redaction de la composition en LI, ont pris des decisions 
simples et complexes. Des exemples de contextes dans lesquels 
des decisions simples et complexes (double et triple) ont ete 
prises pendant la redaction de la composition en LI sont donnes 
ci-dessous: 

DECISION SIMPLE 

Contenu 

It gives them a scope of what the world is like. And It gives 
them money. And it also takes up their time. Well... 
(Adrienne, composition anglalse) 

DECISIONS COMPLEXES 
Double: Organisation/ contenu 

"A part-time Job would take up the time needed for his or 
her friends or family" O.K., That is my point O.K., so and 
then my conclusion is O.K., I think... or should I say 
anything else? 

(Claudia, composition anglalse) 

Triple: Organisation/ contenu/ precede 
Well. I'm talking about the negative things that go on 
at school and at home and we know that... Right 
now I'm gonna stick with the negative In that para- 
graph so... and then I'm gonna go back after and 
proofread it 

(Dora, composition anglalse) 

Le pourcentage des decisions simples et complexes a ete 
calcule proportionnellement au nombre total de decisions par 
protocole. Tout comme en L2. la majorite des decisions 
prises par les participants en LI faisaient mention d'un ou de 
deux aspects de 1'acte d'ecrire. Etant donne que peu de 
participants ont utilise des decisions triples, celles-ci ont ete 
combinees aux decisions doubles afin de representer les 
decisions complexes. Le tableau 24 presente les moyennes par 
groupes pour la complexite des decisions prises pendant la 
redaction en LI. 
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TABLEAU 24 
Compludte des decisions: 
pourcentoges des quatre sous-groupes 
pour la composition en Li 



McUlMM 



Simples 
Complexes 



Too* !•• 
•«J*t» 



8*Toir-*«ir» ««Totr-*ctir« 
•n LI blih «n LI felt 

CempMame* Ca*nptt«n<M 

am L3 toMUm «n L3 U*>1« 
(aax-1163) (nuz-319) i«u-lM) 



SaTotr-scitro 
MiLlfUM* 

CMpM«M 

Ml L2 fort* 

tl) 



% 
57.6 
42.4 



% 
60.3 
39.7 



% 

60.2 
39.8 



% 
65.7 
34.3 



S*Toir-*erlr« 
«tU fort 

Compttsno* 
•aLSfoit* 
(aaax-S35) 



% 
52.0 
48.0 



Note: Le nombre denonces produlU par tous les participants de chacun des sous-groupes apparalt entre 
parentheses. 



Les pourcentages des quatre sous-groupes, quant a la com- 
plexlte des decisions prises pendant la redaction en LI, montre qu'il 
y a une difference entre l'utilisation des decisions simples ou 
complexes. Bien que tous les groupes aient utilise des decisions 
simples et complexes, la proportion de chaque type de decisions 
semble avoirvarie en fonction du savoir-ecrire en LI des participants 
plutat que de leuv competence globale en L2. 

Ainsi, le groupe qui utilise le plus ae decisions simples 
(65,7% des decisions) est forme de scripteurs faibles en LI et forts 
en L2. Cependant, le groupe qui utilise la plus grande proportion de 
decisions complexes est forme de scripteurs forts en LI et en L2. Ces 
derniers utilisent des decisions complexes dans 48% des cas. Le 
tableau 25 montre les resultats obtenus quant a la complexity des 
decisions prises lorsque tous les participants sont regroupes en 
fonction de leur savoir-ecrire en LI. 

D'apres les resultats apparaissant dans le tableau 25, il est 
possible de constater que les participants dont le savoir-ecrire en LI 
est faible utilisent plus de decisions simples que ceux dont le 
savoir-ecrire en LI est fort. En eflfet, 63,2% des decisions prises par 
les scripteurs faibles sont simples alors que les scripteurs forts 
prennent ce genre de decisions dans 53,8% des cas. Par contre, les 
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scripteurs dont le savolr-ecrlre en LI est faible utlllsent moins de 
decisions complexes que les scripteurs dont le savolr-ecrlre en 
LI est fort. En effet, 36,8% des decisions prises par les scripteurs 
faibles sont complexes par opposition a 46,2% chez les scripteurs 
forts. Cette constatation, quant a l'utilisation de decisions 
simples et complexes, avait egalement ete relevee pour la redaction 
du texte en L2. 

TABLEAU 25 

Complexity des decisions dans la composition en LI: 
pourcentage selon le savolr-ecrlre en LI 



DeeMoa* 


■•▼olr-ecrire 


SaTolr -Retire 




•n LI bible 


ju LI forte 




(nux»470) 






% 


% 


Simples 


63,2 


53,8 


Complexes 


36,8 


46,2 



Note: Le nombre d'enonces produits par tous les participants de chacun des sous-groupes 
apparait entre parentheses. 



BHAN DES RESULTAT8 OBTENUS POUR LA QUESTION DE RECHERCHE 3 

Lorsque les decisions prises lors du processus d'ecriture en 
LI des diplomes d'lmmersion sont comparees aux decisions prises 
lors du processus d'ecriture en L2, des ressemblances et des 
differences apparaissent. Afln d'illustrer les propos qui suivront, les 
protocoles verbaux en LI et en L2 d'un des participants (Donald) 
apparaissent dans les appendices H et I. Des references seront faites 
aux extralts de ces protocoles qui apparaissent au sein de ce bilan. 

Tout d'abord, pour ce qui est des ressemblances quant au 
nombre de decisions prises pendant la redaction, les scripteurs forts 
en LI prennent, en moyenne, plus de decisions que les scripteurs 
dont le savoir-ecrire en LI est faible, autant en LI et qu'en L2. 
Quant aux differences, d'apres les protocoles verbaux recueillis, la 
majorite des participants prennent moins de decisions lorsqu'ils 
redigent en LI qu'en L2. 
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II existe des ressemblances et des differences quant a 
l'attention portee, dans l'ensemble, aux aspects contenu, procede, 
lartgue, organisation et intention en Ll et en L2. Voici tout d'abord, 
en ordre d'importance, les aspects sur lesquels les participants se 
penchent en Ll et en L2 dans les protocoles verbaux produits au 
moment de la redaction des compositions: 



Ll 

1. Contenu 

2. Procede 

3. Langue 

4. Organisation 

5. Intention 



12 

1. Contenu 

2. Langue 

3. Procede 

4. Organisation 



La proportion de l'attention portee par les participants 
aux aspects contenu et procede est semblable en Ll et en L2. 11 est 
a noter que l'aspect contenu est, de loin, celul qui predomine 
a la fois en Ll et en L2, et cet aspect monopolise une 
grande partie de l'attention de l'ensemble des participants dans leur 
prise de decision. C'est ce qui est possible de constater en consul- 
tant les protocoles de Donald qui apparalssent en entler dans les 
appendices H et I. 

Lorsque les proportions des decisions touchant l'orgartf- 
safton sont comparees en Ll et en L2, les participants consa- 
crent plus d'attention a cet aspect en Ll qu'en L2. La dlfle- 
rence se retrouve dans les categories organisation/ contenu et 
organisation/ contenu/ procede. Alnsi, comme il est possible de le 
constater dans l'extrait produit par Donald pendant la composition 
en Ll, celui-ci prend beaucoup plus de decisions portant sur les 
paragraphes (ligne 52), les parties du texte (lignes 39-40) et l'agence- 
ment des idees (lignes 49-51) en Ll qu'en L2. Quant a l'aspect 
intention, 11 est mentionne occasionnellement en Ll mats 11 est 
inexistant en L2. 



Si le meme genre de comparaison est effectuee avec l'aspect 
langue, les participants portent molns d'attention a l'aspect langue 
en Ll qu'en L2 (voir les extralts des protocoles de Donald en Ll et en 
L2 apparaissant dans les pages sutvantes.). Cette difference se 
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retrouve prlnclpalement dans les categories langue, langue/contenu 
et langue/contenu/procM£. Alnsi, comme 11 est possible de le 
constater dans Portrait prodult par Donald pendant la composition 
en L2, celul-cl prend plusleurs decisions portant sur le vocabulalre 
(llgnes 143, 144, 165), la facon d'exprimer un mot de la LI en L2 
(llgne 149) et la recherche dans le dlctlonnalre d'un mot connu en LI 
et Inconnu en L2 (llgne 152). 



36 I'm gonna change this whole from personal expedience 'cause I don't wanna talk about 

37 myself. I talk about myself but wanna make It like I'm talking about other people. 

38 Now, I'm trying to think of how to go about talking about others without bothering to talk 

39 about myself. Or to continue... I don't, I don't like Just having that one sentence being the 

40 whole Introduction, Introductory paragraph. I wanna be able to explain the positive views of 

41 part-time Jobs, I wanna be able to explain them... to go Into detail about It. 

42 I'm trying to think of how to relate part-Ume Jobs to the experience of high school students 

43 and he w they co-exist 'cause I have friends at work who are In high school right now 

44 includl ig my sister and I'm trying to see how to write that down. 

45 I'm try jjg to think of a word for "do", 'cause I don't like the word "do", it's too simplistic. To 

46 do we,! In school" doesn't sound good. 'To perform well".. . yeah . 

47 'To perform also"... yeah I think it's good enough. 

48 rm trying to see how I can, how I can put points for two views. I'm trying to contradict what they 

49 say... what the statement says about people who are against part-time Jobs or I can be for... I 

50 wanna express both views both I don't know which one I should do first. Possibly, it's best to start 

51 with the negative, to contradict the negatives and then proof, show the proof of the positives. 

52 "Others believe that part-time Jobs can't hurt them" OK., that second paragraph win be used... 

53 For the positives... ah, OX 

54 OX., "Part-Ume"... oops... I started writing "the" and It doesn't really fit Into this sentence. 

55 I Just got a better idea. I can talk about what I have to say "most". 

56 "Are In the..." No, I'm gonna change that to "are". 

57 "Weekdays".. ." mainly over the weekdays", comma. 

58 I'm trying to think about... that weekends are a big time when students work. Because that's 

59 when most of the students have the time., students work at. 

60 No, III change, change that again. I wanna make this more proper. 'Are employed in" oh, not 

61 "in"... "on". 

62 I'm thinking of how to... how to Incorp... to show that working in the... working part-Ume 

63 evenings, on weekdays does take Ume out of you but it might tire you down but it should not 

64 of this extent of the urn... the people who are against part-time Jobs think of it because it 

65 seems they're rather negaUve about it and I, and I disagree with the statement so I'm trying 

66 to see how I can... well, I agree in the part with it but not to the extent... 

67 I'm gonna see how I can express this. 



EXTRAIT DU PROTOCOLS VERBAL DE DONALD 
COMPOSITION EN LI 
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68 "While these hours do tend to disrupt" No. I'm thinking they don't really disrupt, disrupt 

69 homework. They postpone homework 'til later. Actually, I'm gonna keep that "disrupt". 'To 

70 disrupt or postpone. 



EXTRAIT DU PROTOCOLS VERBAL DE DONALD 
COMPOSITION EN L2 

140 *l'm more thinking of why they wntch T.V. because it's a lot like they do or they're not sort 

141 of like... it's like they can identify with lt.# 

142 «... think of the word in French.* 

143 #Oh . what was that word I was looking for?... "both"...* 

144 #l'm reading the word... I'm looking up again the word 'both'. I want to use it again. This time 

145 actually... well last time I was gonna use it and I scratched it out.* 

146 #1 have the words I wanna use it's just the structures. I try to make sentences.* 

147 #Thtrd point, actually.* 

148 *l'm rereading the first paragraph.* "Source d'lnformation et de divertissement stimulant." 

149 # Translating that... stimulating a creation...*. "Divertissement stimulant" #I'm trying to 

150 explain this, so.* 

151 *... It's also relaxing... that helps...* 

152 *I'm looking at the word 'relaxing" in the dictionary.* 

153 *relaxatlon#... "relaxation". 

1 54 "Distraction" #1 Just used that.* 

155 "Et aussi" *Should I use that word?* 

156 "(...) une source de distraction" #It's not plural... singular...* "distraction prefcree." 

157 "C'est" #See, some people have the right to say that.* 

158 "Ceci peut aussi" *No*. 

159 #1 seem to always go back to the same words I used before or I didn't use before.* 

160 *No. that's not very good.* 

161 #Maybe I didn't have that expression at first.* 

1 62 "bien que' #1 wanna use the word* "bien que' *but I'm not sure If it's the right context as I'm 

163 looking for lt.# 

164 #Or Is it 'although*?* 

165 #Itls# 'bien que'. 

166 «... Is that the right word?* 

167 # positive aspects* " sont... sont nombreux" #and... give reasons. That's not bad except for 

168 reasons. There's gotta be a better word for that. Ill check it out... 'reason',* 



Les scripteurs faibles en LI et les scrip teurs forts en LI 
agissent de la meme facon en LI et en L2 lorsqu'lls font reference 
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aux aspects procede et organisation. En effet, les scripteurs falbles 
mentlonnent moins souvent ces deux aspects que les scripteurs forts 
alors qu'lls redigent leur texte en LI et en L2. 

En ce qui conceme la coinplexite des decisions prises 
en LI. les scripteurs falbles en LI de la presente etude ont plus 
souvent tendance a porter leur attention sur un seul aspect 
de 1'acte d'ecrlre (decision simple) que les scripteurs forts en 
LI. Ces derniers portent, quant a eux, leur attention sur deux ou 
trois aspects de Facte d'ecrire (decisions complexes) plus souvent 
que les scripteurs dont le savolr-ecrire en LI est falble en contexte 
de redaction d'une composition en LI . Les memes constatatlons sont 
relevees en L2 



Interpretation des resultats 

Pour apporter une reponse a la question de recherche 3, 11 est 
possible de dire que, chez le groupe de dlpldmes d'immerslon de 
cette etude, les prises de decision lors du processus d'ecrlture en LI 
et en L2 se ressemblent dans une certaine mesure mais different sur 
quelques points. 

Le nombre plus eleve de decisions prises par les scripteurs 
forts en LI, qu'on a pu relever en contexte de L2, se retrouve en LI. 
Comme 11 a ete mentionne dans la discussion des resultats de la 
question de recherche 2, ces observations portent a croire que les 
scripteurs forts en LI semblent etre plus critiques face a leur texte, 
qu'lls s'lnterrogent plus et qu'lls ont un processus plus recursif que 
les scripteurs falbles en LI pendant la production d'un texte en LI 
et en L2. 

La predominance de 1'attentlon portee a 1'aspect contenu 
en LI par les participants de la presente etude correspond 
egalement a ce qui etait ressortl en L2. II semble done que, 
sans egard au niveau de savolr-ecrire en LI ou de competence 
globale en L2. tous les groupes portent beaucoup d'attentlon 
au contenu durant la production d'un texte argumentatif en LI 
ou en L2. 
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La presence de la categorie intention en LI illustre que les 
participants semblent avoir le desir d'atteindre un objectif par le 
biais de l'ecriture (par exemple: soutenir un argument, elaborer une 
idee dans le but de clarifler leur propos. etc.) pendant la redaction 
d'un texte argumentatif en LI. L'explication proposee. dans la 
discussion de la question de recherche 2, pour Justifler que 1'aspect 
intention etait neglige en L2 etant donne 1'attention portee a la langue 
semble etre plausible. En effet, les resultats de la presente question 
montrent que les participants portent plus d'attention a la langue en 
L2 qu'en LI , ce qui expliquerait l'absence de 1'aspect intention en L2. 

Le fait que la majorite des participants prennent moins de 
decisions lorsqu'ils redigent en LI qu'en L2 peut s'expliquer de deux 
facons. II est possible d'expliquer cette situation par le fait qu'une 
certaine automaticite peut exister en cours de redaction d'un texte 
en LI , et que les participants, moins conscients des decisions prises 
en LI. ne les verbalisent pas toutes. On peut aussi supposer que la 
redaction d'un texte en L2 represente un exercice laborieux qui, par 
consequent, necessite un plus grand nombre de decisions que la 
redaction d'un texte en LI. 

A ce propos, le bilan de la presente question de recherche a 
souligne que la proportion des decisions portant sur 1'aspect langue 
etait plus elevee en L2 qu'en LI. Cette situation peut s'expliquer par 
le fait que, pendant la redaction de la composition en L2, les 
participants ont pris beaucoup de decisions portant sur la traduc- 
tion d'elements de vocabulaire connus en LI de meme que sur les 
accords en genre et en nombre de determinants, de lexemes, de 
verbes, etc. Ce genre de decisions etait inexistant en LI. Au cours de 
la redaction de leur texte en LI, les participants se sont plutot 
penches sur la stylistique, renrichissement lexical et, comme en L2, 
sur l'orthographe et la ponctuation. 

La proportion moins elevee en LI qu'en L2 de decisions 
portant sur 1'aspect langue peut egalement s'expliquer par la langue 
dans laquelle les decisions ont ete prises. Tous les participants ont 
utilise leur LI alors qu'ils produisaient un protocole verbal en L2; 
par consequent. Us etaient constamment en train de traduire de la 
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LI a la L2. Dans certains cas, II s'agissalt d'exemples d'altemance 
de code ou des mots et des expressions en LI etalent integrees. dans 
la decision prise au sujet du texte en L2. Dans d'autres cas. la 
decision etait prise totalement en LI. 

A ce propos. huit des 17 participants ont utilise la LI dans 
plus de 90% de leurs decisions. Ce chiffre inclut les participants 
forts (savoir-ecrire en LI et competence globale en L2) qui, pour leur 
part, ont utilise la LI dans une moyenne de 86% de leurs decisions. 
Cette observation corrobore les propos de Jones et Tetroe (1987) au 
sujet du contenu des protocoles verbaux des apprenants d'anglals 
L2 d'origine chinoise qui ont participe a l'etude mene par Lay (1982): 

(...) use of the first language did facilitate L2 writing for her 
subjects. Specifically better compositions were produced by 
subjects who had more L1/L2 switches In the protocol. 
Unfortunately Lay did not measure the relative amount of 
LI and L2 use nor did she report whether there was any 
patterns in the switches. 
(Jones et Tetroe, 1987, p. 38-39) 

Cette dependance envers la LI a ete remarquee meme chez 
les participants forts. Cette constatation montre que lorsqu'il s'agit 
d'exprimer des idees complexes ou de prendre des decisions 
complexes en L2, 11 semble y avoir une sorte de surcharge cognitive 
apparemment allegee par l'utilisation de la LI. 

II est interessant de constater que le contraire ne s'est 
produit que dans une seule decision. Sur les 1163 decisions prises 
par tous les participants pendant la redaction de la composition en 
LI, la L2 n'est apparue que dans une seule decision. Ainsi, malgre 
les 7000 heures de francais accumulees pendant leur scolarite en 
immersion francaise, les participants de cette etude ne semblent pas 
dependre de la L2 dans la prise de decision menant a la production 
d'un texte en LI. 

Quant aux comportements de certains sous-groupes, les 
prises de decision lors du processus d'ecriture ont surtout varie en 
fonction du savoir-ecrire en LI des participants et ont peu varie en 
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fonction de la competence globale en L2. II a ete observe que les 
scripteurs falbles rnentionnent moins souvent le proc£de et Yorgani- 
satlon que les scripteurs forts en LI et en L2. On se rappellera que 
les decisions concernant le proc&te se rapportent a la facon de s'y 
prendre pour realiser le texte. Comme 11 a etc vu precedemment, les 
provides utilises par les scripteurs forts en LI comprennent, par 
exemple, la prise de notes, la verification, la recherche dans le 
dictionnaire. la lecture, la modification d'une partie du texte, le 
passage d'une langue a l'autre. etc. Les scripteurs prenant un grand 
nombre de decisions dans lesquelles apparaissent le procMe 
montrent qu'ils se posent des questions sur le texte et qu'ils utilisent 
des moyens leur permettant de repondre a ces questions. L'attention 
portee par les participants sur Y organisation, montre que ceux-ci 
font reference aux unites rhetoriques ou organisationnelles (les 
paragraphes, 1'introduction, la conclusion, les points, etc.) et 
s'interessent a leur interdependance. II semble done que l'attention 
consacree aux aspects proc&te et organisation augmente avec le 
niveau de savoir-ecrire en LI durant la redaction d'un texte en LI 
comme d'un texte en L2. 

Pour ce qui est de la complexite dans la prise de decision, les 
resultats obtenus en LI correspondent exactement a ce qui a ete 
observe en contexte de redaction de composition en L2. II semblerait 
done que la capacite de se pencher sur plus d'un aspect de l'acte 
d'ecrire augmente avec le niveau de savoir-ecrire en LI, que ce soit 
lors de la redaction d'un texte en LI ou en L2. 

On pourrait chercher a etablir un lien entre les resultats 
obtenus et la question du transfert de la LI a la L2 chez les diplomes 
d'immersion francaise. A la lumlere des resultats de la question de 
recherche 3, il est possible d'avancer qu'il semble y avoir un 
transfert de la LI a la L2 pour certaines composantes du processus 
d'ecriture. Ce transfert se manifeste chez l'ensemble des participants 
en terme d'attention portee aux aspects contenu et procede. 

De plus, il semble y avoir un transfert de la LI a la L2 plus 
marque chez les scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est fort que 
chez ceux dont le savoir-ecrire en LI est faible, pour les trois 
elements suivants: 
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1 . Le plus grand nombre moyen de decisions. 

2. La plus grande proportion de 1'attentlon portant sur le 
proc&d& et sur I' organisation. 

3. La plus grande proportion de decisions complexes. 

Cependant, 11 semble que la vaste majorite des partici- 
pants solt preoccupes par la laigue pendant la redaction de la 
composition en L2 a un point tel qu'ils delalssent Yorganisation 
de leur texte alnsl que Ytntention. Par consequent, le degre 
d'attentlon portee a ces trols aspects ne semble pas etre 
transfere de la LI a la L2. 



D. QUESTION DE RECHERCHE 4 

Est-ce que la qualite des textes merits en L2 varie en fonction des 
decisions prises tors du processus d'ecriture? 



Presentation des resultats 

La question de recherche 4 vise a faire un lien entre 
la qualite des compositions en L2 et les decisions prises lors du 
processus d'ecriture. Cette question a pour but de dormer quelques 
pistes sur les raisons pour lesquelles certains participants produl- 
sent des compositions en L2 de qualite superieure. Plus preclsement, 
les participants qui ont obtenu une note elevee prennent-lls 
un plus grand nombre de decisions que les participants qui ont 
obtenu une note faible? Les participants qui ont obtenu une note 
elevee font-lls reference aux memes categories que les partici- 
pants qui ont obtenu une note faible? Ces categories sont-elles 
utilisees avec la meme frequence? Lorsque les categories 
portant sur les memes aspects de 1'acte d'ecrlre sont regroupees, 
y-a-t-11 des differences ou des similitudes entre les resultats 
obtenus par les participants dont la note est elevee et ceux qu'ont 
obtenus les participants dont la note est faible? Est-ce que la 
complexity des references est comparable chez les participants qui 
ont obtenu une note elevee et chez les participants qui ont obtenu 
une note faible? 
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Afln de recueilllr des elements de reponse a ces questions, les 
participants ont ete subdivises en deux groupes selon le score 
obtenu dans la composition en L2. La ligne de demarcation a ete 
choisie en fonction d'un ecart qui se trouvait, pres de la moyenne, 
dans la suite continue de scores. Ceci a eu pour effet de creer un 
groupe de dlx participants ayant une note relatlvement falble et un 
groupe de sept participants ayant une note elevee. Le tableau 26 
montre la composition des deux sous-groupes. 



TABLEAU 26 
Classification des participants en fonction 
du score obtenu dan* la composition en L2 



Score* tables (n-10) 


Score* eleTes (n«7) 


Alexander 


Adrienne 


Alicia 


Barbara 


Amy 


Claire 


Anthony 


Daphne 


Benjamin 


Deborah 


Charles 


Donald 


Christopher 


Dora 


Claudia 




Denise 




Dorothy 





N OMBRE DE DECISIONS 

Le nombre moyen de decisions a ete calcule pour les deux 
sous-groupes. II a ete possible de constater que les participants qui 
ont obtenu un score falble dans la composition en L2 ont pris moms 
de decisions que les participants qui ont obtenu un score eleve. En 
effet, ceux qui ont obtenu un score falble ont pris, en moyenne, 72 
decisions. Quant aux participants qui ont obtenu un score eleve, lis 
ont pris une moyenne de 97 decisions. 

Frequence des categories 

Le nombre d'occurrences des onze categories les plus 
utllisees dans la composition en L2 a ete compare afin de voir 
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si celles-ci etalent utilisees avec la m6me frequence par les 
deux groupes. Les distributions de frequences de ces onze 
categories pour chacun des deux sous-groupes apparaissent 
dans les tableaux 27 et 28. 

TABLEAU 27 
Distribution de frequences: 
categories de l'acte d'ecrire mentionnees par les participants 
avec un score faible en L2 (n=10) 



Categories 


Frequences 


Pourcentagec 


LANGUE 


131 


18,1 


ORGANISATION 


16 


2,2 


CONTENU 


183 


25,3 


PROCEDE 


77 


10,7 


LANGUE/CONTENU 


141 


19,5 


ORGANISATION/CONTENU 


24 


3,3 


PROCEDE/CONTENU 


33 


4.6 


PROCEDE/LANGUE 


27 


3,8 


PROCEDE/ORGANISATION 


26 


3,6 


ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 


11 


1.5 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


53 


7,4 



TABLEAU 28 
Distribution de frequences: 
categories de facte d'ecrire mentionnees par les participants 
avec un score eleve en L2 (n=7) 



Categoric* 


Frequence* 


Pourcentages 


LANGUE 


99 


14.6 


ORGANISATION 


22 


3.2 


CONTENU 


177 


26,0 


PROCEDE 


63 


9,3 


LANGUE/CONTENU 


94 


13,8 


ORGANISATION/CONTENU 


17 


2,5 


PROCEDE/CONTENU 


62 


9,1 


PROCEDE/LANGUE 


49 


7.2 


PROCEDE/ORGANISATION 


18 


2.7 


ORGANISATION/CONTENU/PROCEDE 


19 


2.8 


LANGUE/CONTENU/PROCEDE 


60 


8.8 



137 



Presentation et interpretation des risultats 



123 



Les tableaux 27 et 28 permettent de constatcr que les deux 
groupes de participants font mention des onze categories de facon 
legerement differente. Les categories tongue et langue/contenu sont 
plus souvent mentionnees par les participants ayant obtenu un 
score faible que par ceux ayant obtenu un score eleve. Afin d'illustrer 
1'emploi de ces deux categories, voici deux exemples de contextes 
dans lesquels celles-ci apparalssent 

Langue 

«N , apprendrent..n'apprendrai» #It's the future... Just 
thinking of the verb now# «n'apprcndral» #is the future... I'll 
Just put «n'apprendrai»... I'm not sure of the verb, though, 
I don't know.# 

(Alexander, composition francaise) 
Langue/contenu 

Meme les programmes que les enfants veulent regarder 
sont... #No, I'm not gonna say# «sont» #I'm gonna say# 
«ont» #'cause that's the wrong one. I want..# «avolr» #'cause 
it's... I wanna say# ont une influence negative #and thus 
use# «avoir». 

(Denise, composition francaise) 

Par contre, deux categories sont plus souvent utilisees par les 
participants ayant obtenu un score eleve. II s'agit des categories 
procede/ contenu et procede /langue dont voici deux exemples: 

Procede/ contenu 

#O.K., so#... les resultats... ce qu'on recoit.. les aspects 
negatifs... O.K., 11 y a beaucoup d'aspects negatifs en 
regardant... O.K.... si or. regarde... #lf you're watching 
T.V.... if you're watching too much T.V. on a... what sort of 
benefit? Well, O.K. so if you're watching... O.K.... I'll go 
back and reread the subject thing. # (Relit le sujet) 
(Deborah, composition francaise) 

Procede /langue 

Est-ce que c'est 'un' evenement ou 'une' evenement'? #1 
think it's# 'un' #I'm just double-checking in the dictionary.* 
(Daphne, composition francaise) 

Cependant, l'analyse de khi-deux montre que les differences 
des proportions des deux groupes pour ces categories rie sont pas sgniflcatiwes. 
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Reqroupement de categories 

Tel que cela a ete fait dans les parties traitant des 
questions de recherche 2 et 3, les categories portant sur 
les memes aspects de l'acte d'ecrire ont ete regroupees afin de 
former des pourcentages cumulatlfs. Les resultats obtenus pour 
chacun des regroupements de categories ont et6 compares afln 
de trouver s'il y avalt des differences ou des similitudes entre 
les resultats obtenus, en L2, par les participants ayant un 
score falble par opposition a ceux ayant un score eleve. Ainsi, 
pour cette analyse, toutes les categories faisant reference a 
chacun de ces quatre aspects 8 ont ete regroupees de la facon 
suivante: 



Langue 
— Langue 

— Langue /con tenu 

— Procede/langue 

— Langue /coni<*nu /procede 

Contenu 

— Contenu 

— Langue/contenu 

— Organisatlon/contenu 

— Procede/contenu 

— Organisatlon/contenu/ 
procede 

— Langue/contenu/procede 



Organisation 

— Organisation 

— Organisatlon/contenu 

— Procede/organisation 

— Organisatlon/contenu/ 
procede 

Procede 

— Procede 

— Procede/contenu 

— Procede/langue 

— Procede/organisation 

— Organisatlon/contenu/ 
procede 

— Langue/contenu/procede 



Les pourcentages cumulatlfs des quatre grands 
regroupements pour chacun des deux sous-groupes apparals- 
sent dans le tableau 29. Comme cela a ete mentionne 
precedemment, la somme des pourcentages qui apparalssent 
dans le tableau depasse cent pour cent pour chacun des 
sous-groupes car 11 s'aglt de pourcentages cumulatlfs qui se 
chevauchent. 



8 On se rappelkra que lc 5 e aspect (Intention) n'avalt pas etc mentionne par les 
participants lore de la redaction de la composition en L2. 
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TABLEAU 29 
Composition francaise: 
pourcentages cumulstifs des aspects de l'acte d'ecrire 
mentionnes pendant la redaction 



Aspect* 


Tea* to* 
•uWt» 
(max-1402) 


Scar* fsJbU 
«nL2 

(nuuo733) 


henOnl 
«U 




% 


% 


% 


LANGUE 


46.6 


48.8 


44.4 


ORGANISATION 


10.8 


10.6 


11.2 


CONTENU 


62.4 


61.6 


63.0 


PROCEDE 


35.5 


31.6 


39.9 



Note: Le nornbre denoncai produiu par tou» ks participants de chacun des sous-groupes apparait entre 
parentheses. 

II est possible de constater que les aspects sur lesquels les 
participants des deux groupes portent leur attention suivent le 
meme ordre, soit: 

1. le contenu 

2. la langue 

3. le procede 

4. l'organisation 

II est a noter que les participants ayant un score faible en L2 
se penchent plus sur l'aspect langue tandis que les participants 
ayant obtenu un score eleve portent plus d'attentlon au procede. La 
partie traitant de la frequence des categories, presentee precedem- 
ment, montre que les categories qui influencent principalement cette 
difference sont, dans le cas du regroupement langue, les categories 
langue et langue /contenu et, dans le cas du procede, les categories 
procede /contenu et procede /langue. L'analyse de khi-deux montre 
que ces differences ne sont pas sig-iificatives. 



COlfPLEXITE DES DECISION'S 

Une comparaison a ete faite entre la complexite des decisions 
prises par les participants qui ont obtenu un score faible et ceux qui 



KO 



126 



Chapitrr III 



ont obtenu un score eleve lore de la redaction de la composi- 
tion en L2. On se rappellera que par complexlte on entend le 
fait qu'un participant fasse mention dans ses decisions d'un 
seul aspect de l'acte d'ecrire ou de plusieurs. n a ete 
mentionne, dans la question de recherche 2, que les 
participants, au moment de la redaction de la composition en 
L2, ont pris des decisions simples et complexes (doubles et 
triples). Le pourcentage de ces deux genres de decisions 
a ete calcule proportionnellement au nombre total de decisions 
par protocole. Le tableau 30 presente les moyennes de 
groupes, selon le score obtenu dans la composition en L2, 
pour la complexlte des decisions prises pendant la redaction 
en L2. 

Le tableau 30 montre que la proportion des decisions 
simples est a peine plus elevee chez les participants dont le 
score est fatble (56,3%) comparativement aux participants dont 
le score est eleve (53.1%). La proportion des decisions com- 
plexes (doubles et triples) est, pour sa part, legerement plus 
grande chez les participants ayant obtenu un score eleve 
(46,9%) que chez ceux ayant obtenu un score faible (43,7%). 
II est done possible de constater que la complexlte des 
decisions prises par les participants ayant obtenu un score 
eleve differe peu de celle des participants ayant obtenu un 
score faible. 

TABLEAU 30 
Complexlte de* decisions 
pourcentage des deux sous-groupes 
pour la composition en L2 



Dtdtlons 


Score fiibl* 


Suniltri 




•nL3 


«nL2 




(au-722) 


(mu-eSO) 




% 


% 


Simples 


56.3 


53.1 


Complexes 


43.7 


46.9 



Note: Le nomtre d'enonces produits par tous les participants de chacun des sous-groupes apparait entre 
parentheses. 
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Bran des rbscltats obtbncs pour la question de recherche 4 

Cette partie presente le bilan des resultats obtenus pour la 
question de recherche 4. Afin d'illustrer les propos qui suivront, 
deux protocoles verbaux complets apparaissent en appendlce. II 
s'agit des protocoles de Claudia (score falble) qui apparait dans 
l'appendlce F et de Dora (score eleve) qui se retrouve dans 
l'appendlce G. 

Compte tenu des resultats de la presente question de recherche, 
les scripteurs qui ont obtenu un score eleve prennent, en moyenne, 
plus de decisions que les scripteurs qui ont obtenu un score faible 
durant la redaction de leur composition en L2. 

En ce qui conceme la proportion de chaque type de decisions, 
les scripteurs qui ont obtenu un score eleve ont porte moins 
d'attentlon a la langue, comme configuration simple ou double 
[langue /contenu) que les scripteurs qui ont obtenu un score falble. 
A ce propos, 1'extralt du protocole de Claudia (score faible en L2) 
montre a quel point elle se concentre de facon marquee sur des mots 
connus en LI qu'elle essaie de bien rendre en L2. Quant a l'attentlon 
portee a la langue, les participants qui ont obtenu un score faible ont 
tendance a verbaliser un grand nombre de decisions portant sur 
l'orthographe, les accords et le genre grammatical. 

Les participants ayant obtenu un score eleve se penchent 
egalement sur la langue mais, semble-t-il, d'une facon 
differente des participants ayant obtenu un score falble. Les 
premiers ont tendance a identifier le probleme et a utiliser un 
procede pour s'ensortlr. C'est ce qui explique probablement le 
fait que les scripteurs ayant obtenu un score eleve alent porte 
plus d'attentlon au procede, au sein des configurations doubles 
procede /contenu et procede /langue, que les scripteurs qui ont 
obtenu un score falble. Quelques-uns des moyens utilises par les 
scripteurs ayant obtenu un score eleve sont la recherche dans le 
dictlonnaire, la relecture, les notes dans la marge et la mise de cote 
temporaire de l'element problematlque. C'est ce que l'examen du 
protocole de Dora revele. 
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Du point de vue de la complexlte des decisions, les participants 
ayant obtenu un score eleve ont pris, en moyenne, un peu moins de 
decisions simples que les scripteurs ayant obtenu un score falble, et 
un peu plus de decisions complexes que ces demlers. Bien que ces 
differences solent mlnlmes, elles ressortent des protocoles de 
Claudia et de Dora, qui apparalssent en appendlce. 

Interpretation des resultats 

Dans le but de repondre a la question de recherche 4, 11 est 
possible de relever quelques caracteristiques dans la prise de 
decision lors du processus d'ecriture des diplomes d'immersion 
ayant obtenu un score eleve dans la composition en L2. 

Le grand nombre de decisions prises par les scripteurs avec un 
score eleve porte a crolre qu'ils semblent allouer plus de temps a la 
planiflcation, sont plus critiques face a leur texte, s'lnterrogent plus, 
revlsent plus et ont un processus plus recursif que ceux qui 
prennent moins de decisions. La recursivite observee a pour 
consequence, chez les participants qui ont obtenu un score eleve, 
qu'ils semblent considerer leur texte dans une optique de change- 
ments constants. Cette constatation ressort a 1'examen du protocole 
de Dora (score eleve), qui a une idee de l'aspect qu'aura son texte 
tout en etant prete a le modifier. Ceci confirme ce qui a ete men- 
tionne dans la recension des ecrits. 

Le fait que les scripteurs ayant obtenu un score faible consa- 
crent une grande partie de leur attention a la langue corrobore les 
resultats de recherches anterleures sur les scripteurs falbles en LI 
(Falgley etWitte, 1981; Flower et Hayes, 1981; Perl, 1979; Sommers, 
1980) et en L2 (Heuring, 1984; Ralmes, 1985; Zamel, 1983). En effet, 
ces recherches ont montre que les scripteurs falbles sont preoccupes 
par la forme et que, lorsqu'ils revlsent, lis le font au niveau du mot 
ou de la phrase sans avoir une vision globale de leur texte. 

The least skilled writer, on the other hand, was distracted by local 
problems from the very beginning, changing words or phrases but 
rarely making changes that affected meaning. (Zamel, 1983, p. 
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Alnsl, les scripteurs de la presente etude qui ont obtenu un 
score falble en L2 ont consacre une grande partle de leur attention 
a chercher rorthographe d'un mot, l'accord en genre et en nombre 
ou la traduction la plus exacte possible d'un mot qu'ils connals- 
salent en LI. 

Pour ce qui est du haut niveau d'attention consacree au procede 
par les scripteurs ayant obtenu un score eleve en L2, on se 
rappellera que les decisions concemant le procede se rapportent a 
la facon de s"y prendre pour realiser le texte. Les moyens utilises, 
deja cites auparavant, comprenalent la prise de notes, la verification, 
la recherche dans le dictlonnalre, la lecture, la modification d'une 
partle du texte, le passage d'une langue a I'autre, etc. Les scripteurs 
prenant un grand nombre de decisions dans lesquelles entre enjeu 
le procede montrent qu'ils se posent des questions par rapport au 
texte et qu'ils uttlisent des moyens leur permettant de repondre a ces 
questions. C'est aussl ce qu'a releve Zamel (1983) dans son etude 
sur les scripteurs avances en L2. 




(...) the more skilled writers devised strategies that allowed 
them to pursue the development of their Ideas without being 
sidetracked by lexical and syntactic difficulties. These strategies 
included writing down the English word in question and circling 
it, leaving a blank space for a word or phrase, or using their own 
native language when the word(s) in English failed them. (Zamel. 
1983, p. 175) 

En d'autres mots un scripteur qui a obtenu un score falble en 
L2 et qui s'lnterroge, par exemple, sur le bon mot a utiliser, aura 
tendance, d'apres ce qui a ete releve dans les protocoles de cette 
etude, a buter sur le mot qui pose probleme sans avoir recours a un 
moyen pour se sortir de l'lmpasse. En contrepartie, un scripteur qui 
a obtenu un score eleve en L2 et qui s'lnterroge sur le meme mot 
utilisera un procede comme, par exemple. la recherche clans le 
dictlonnalre, une note dans la marge comme aide-memoire ou la 
strategic de mettre le mot de cote afin d'y revenlr plus tard. 

Quant au peu de differences relevees entre la complexite des 
decisions des scripteurs ayant un score falble et celles des scripteurs 

144 



130 



Chapltrc HI 



ayant un score eleve. il seralt possible de se demander si un plus 
grand nombre de participants aurait accentue la difference. Une 
reponse positive viendrait appuyer les resultats obtenus dans les 
questions de recherche 2 et 3. En effet, on y avait observe que les 
scripteurs dont le savoir-ecrire en LI est fort ont tendance a prendre 
plus de decisions complexes que les scripteurs ayant un niveau de 
savoir-ecrire en LI faible, qu'ils redigent en LI ou en L2. 



Conclusion 



La presente etude a vise a contrlbuer a l'avancement 
de la recherche sur les diplomes d'immerslon frangaise ainsl 
que dans le domalne de 1'ecriture en LI et en L2. Elle a, de 
plus, offert une contribution sur les plans methodologiques et 
pedagogiques. Ces quatre aspects seront traites dans la 
conclusion. 

Malgre le grand nombre de recherches qui ont porte sur 
rimmersion frangaise, peu d'entre elles se sont interesses a 1'ecriture 
des diplomes de ce type de programme. La presente etude a cherche 
essentiellement a Jeter de la lumiere sur les prises de decision lors 
du processus d'ecriture en LI et en L2 chez les diplomes d'immer- 
slon francalse. 

Une contribution importante de la presente etude a ete de 
reprendre une partie d'un projet de recherche anterieur portant sur 
1'ecriture d'apprenants d'anglais L2 (Cumming. 1989). Ceci a permis 
d'evaluer la pertinence des interpretations de ce chercheur avec un 
groupe d'apprenants de L2 avances diplomes d'un programme 
d'immersion frangaise. 

II faut toutefois etre conscient des limites du present projet 
et agir avec prudence quant aux generalisations pouvant etre faites 
a la suite des tendances observees. Premierement, pour differentes 
raisons (la non-disponibilite de certains participants, l'eliminatlon de 
cas, etc.), l'echantillon compose de 59 participants au depart a ete 
reduit a 17. Par consequent, lorsque les quatre sous-groupes ont ete 
formes, certains ont du etre composes d'un nombre reduit de 
participants. 
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Deuxiemement, comme il n'y avalt pas de scrlpteurs 
professionnels chez les participants, le groupe forme etalt particulie- 
rement homogene quant au savoir-ecrire en LI. II a fallu se rendre 
a 1'evidence que dans un groupe d'etudiants unlversitalres de 
premiere annee recemment dlpldmes d'un programme d'immerslon 
francaise, 11 est pratlquement impossible de trouver des scrlpteurs 
professionnels. Alnsi, les comparaisons faltes dans d'autres etudes 
entre des scrlpteurs faibles et des scrlpteurs professionnels n'ont pu 
etre etablies dans cette etude. C'est ce qui explique, dans le cas de 
cette etude, que les differences entre les sous-groupes ne pouvalent 
etre aussi marquees que dans des etudes comprenant des scrlpteurs 
professionnels. 

Troisiemement, etant donne que les participants du present 
projet ont fait une grande partle de leurs etudes en L2, lis posse- 
dalent tous une competence globale en L2 elevee. lis avalent atteint 
une competence presque egale a celle des locuteurs natlfs en 
comprehension dans un contexte scolaire et assez elevee en 
production. '.1 faut done etre conscient du fait que la difference entre 
les participants du present projet qui ont ete categorises comme 
etant faibles en L2 et ceux qui ont ete juges comme etant forts en L2 
n'etalt pas tres grande. 

Quatriemement, le protocole verbal concourant a permls 
d'avoir une idee des decisions prises par les participants lors de la 
redaction de leur composition en LI et en L2. Malgre le fait que la 
technique du protocole verbal alt ete presentee aux participants lors 
d'une rencontre de formation, que ces derniere aient eu l'occasion de 
la pratiquer et que la chercheuse etait presente lors de la redaction 
afin de leur rappeler de dire ce a quoi lis pensaient, 11 ne peut etre 
certain que toutes les decisions prises aient ete verbalisees. Les 
resultats sont done le reflet des decisions qui ont ete communlquees 
lors de l'enregistrement. 

En plus d'alder a combler les lacunes dans la recherche sur 
les diplomes d'immersion et sur l'ecriture en LI et en L2, cette etude 
a permls d'apporter une contribution sur le plan methodologique. 
Elle a montre a quel point l'approche dlrecte et le protocole verbal 
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concourant se sont revdles des moyens de recuellllr des donnees 
particulierement riches. De plus, la grille 2 qui a ete utilisee pour 
coder les protocoles a su etre un bon outll de travail permettant de 
gerer la grande quantite de donnees generdes par les participants. 

Alnsl. l'utlllsatlon de l'approche dlrecte pour comparer les 
processus d'ecrlture en LI et en L2 a permis de cemer l'efifet du 
savolr-ecrire en LI et de la competence globale en L2 chez les memes 
participants. Etant donne l'lmportance des hablletes acqulses en LI 
lors de la performance en L2. l'approche dlrecte a pu repondre a 
certalnes questions soulevees dans d'autres recherches. La plupart. 
des recherches portant sur l'ecriture chez les diplomes d'immerslon 
ont compare ces apprenants a des groupes temoins anglophones et 
francophones dans le but d'evaluer leur savolr-ecrire en LI et en L2. 
II y a tres peu de recherches qui ont vise a comparer les memes 
personnes en LI et en L2. Pourtant ce genre d'informatlon est 
important. C'est pourquoi 11 est necessaire. etant donne la difficulte 
de trouver des groupes de comparalson appropries et l'heterogeneite 
dans la production ecrite de ces groupes. d'entreprendre des etudes 
ou les sujets experimentaux deviennent en quelque sorte leur propre 
groupe temoln. 

Les protocoles verbaux ont fourni des renselgnements sur les 
prises de decision lors du processus d'ecrlture qu'il n'auralt pas ete 
possible d'obtenlr en ne consultant que le prodult flnl (la composi- 
tion). Les donnees recueillies a l'alde des protocoles verbaux. ont non 
seulement apporte des elements de reponses pour les questions de 
recherche de cette etude mais souleve d'autres interrogations 
depassant le cadre de cette etude. 

A ce propos, les protocoles verbaux de plusleurs participants 
ont revele certains falts que la grille n'a pas pu faire ressortlr. Par 
exemple. un certain nombre de participants ont montre qu'ils etaient 
conscients de leurs falblesses en L2. ne savaient pas toujours bien 
consulter le dictionnalre. utilisaient certalnes regies de grammalre 
sans toujours bien les appliquer et ne connaissalent pas certalnes 
strategies d'ecrlture. Ceci pourralt etre sujet a approfondissement 
dans une recherche ulterleure. 
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En recueillant les donnees visant a repondre aux questions 
de recherche, 11 a ete possible de constater que meme si les diplomes 
d'lmmerslon ont fait une grande partle de leurs etudes en L2, lis ne 
dependent pas de la L2 lors de la production d'un protocole verbal 
au moment de la redaction d'une composition en LI . Par contre, lors 
de la production d'un protocole verbal pendant la redaction d'une 
composition en L2, les diplomes d'immersion dependent en grande 
partie de leur LI dans la verbalisation de leur prise de decision. 
Cette etude a egalement permis d'apprendre que les diplomes 
d'lmmerslon de cette etude, a l'exterieur du contexte scolaire, 
ecrivent peu en LI et pratiquement jamais en L2. 

Quelles sont les implications pedagogiques de la presente 
etude? A la lumiere des resultats obtenus, comment offrir aux 
diplomes d'immersion une pedagogie optimale qui tlenne compte de 
leurs besoins en matlere de production ecrite en L2? 

La presente recherche a montre que le savoir-ecrire en LI et 
la competence globale en L2 sont deux facteurs qui semblent etre 
relies d'une facon independante a l'habllete a ecrire en L2. De plus, 
un niveau eleve de savoir-ecrire Jumele a un niveau eleve de 
competence globale en L2 paraissent i tre necessaires pour obtenir 
une production ecrite en L2 de qualite superieure. Ceci corrobore les 
resultats de l'etude de Cumming (1989). 

Chez le groupe de diplomes d'immersion francaise de cette 
etude, il a ete trouve, que les prises de decision lors du 
processus d'ecriture en L2 a surtout varie en fonction du niveau de 
savoir-ecrire en LI des participants et peu en fonction de leur niveau 
de competence globale en L2. Ceci a egalement ete releve dans 
l'etude de Cumming. 

Ces constatations peuvent avoir des implications quant a 
revaluation de la competence en L2 et au classement des apprenants 
de L2 selon dlfferents niveaux. Ainsi, 1'evaluation de la competence 
en L2 qui ne serait faite qu'a partir d'un texte redige en L2 serait 
inadequate. En effet, comme cela a ete vu, le savoir-ecrire est une 
des composantes de la competence en L2 tout en etant relativement 
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independante. Ce qui est en accord avec les travaux de Cummins 
(1984) et Cummins et Swain (1986). Ces demiers, en effet, soutlen- 
nent que le savoir-ecrire est une habilete cognitive qui est psycholo- 
giquement distlncte de la competence globale en L2. 

La distinction des roles joues par le savoir-ecrire en LI et la 
competence globale en L2 dans la production d'un texte en L2 de 
qualite superieure a cgalement des repercussions sur l'enseigne- 
ment. Alnsl, il est necessaire d'aide'r les apprenants a developper ces 
deux aspects soit separement, soit au seln d'un cours de L2. Au 
sujet de cette derniere possibillte, il exlste une pratique courante qui 
conslste a regrouper les apprenants de L2 dans des cours ou les 
quatre habiletes (la comprehension orale et ecrite de meme que la 
production orale et ecrite) sont enseignees a un niveau (par exemple: 
intermediaire) en prenant pour acquis que tous les apprenants 
formant le groupe ont le meme niveau de savoir-ecrire. SI l'appren- 
tlssage du savoir-ecrire est une composante d'mi cours de L2, 
l'enselgnant doit etre conscient du fait qu'un apprenant peut avoir 
une competence globale en L2 elevee sans toutefols avoir un niveau 
de savoir-ecrire eleve. C'est done dire que dans un groupe d'appre- 
nants de L2, comme les diplomes d'immerslon, dont la competence 
en L2 est elevee, il peut y avoir differents niveaux de savoir-ecrire. 

A la lumiere des donnees recueillles dans les protocoles 
verbaux des participants de ce projet qui ont redlge des compositions 
de qualite superieure, il serait, semble-t-il, avantageux d'enseigner 
certalnes strategies aux scripteurs plus faibles afin d'ameliorer leur 
production en L2. Trols d'entre elles ressortent des resultats 
mentionnes precedemment. 

Premierement, 11 a ete note que les scripteurs forts sem- 
blaient etre plus critiques face a leur texte. II s'agirait done d'aider 
les jxripteurs faibles a evaluer leur texte et de leur faire comprendre 
que celui-cl est sujet a revision. Pour ce faire, des strategies 
d'auto-questlonnement pourraient etre enseignees. Peu de travaux 
ont ete fait en francais L2 sur ce sujet. Cependant, il y aurait lieu de 
mentionner l'etude de Blsalllon (1991), qui presente une demarche 
pedagogique de la revision s'adressant a des apprenants de L2, 
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falbles a 1'ecrit. Cette derniere deplore le fait que les scripteurs 
falbles nianquent de strategies et soutlent que celles-cl ne sont pas 
innees mais dolvent etre enseignees. Dans la demarche pedagogique 
qu'elle propose, 1'enseignant explique le r61e de la revision, explique 
les strategies et leur acquisition, lnforme les apprenants sur la 
strategic cholsle et son utilite, fait une demonstration et fait 
experimenter la strategic dans le but de la faire acquerir. Cette facon 
de proceder semble pertinente au groupe d'apprenants de ce projet. 

Deuxiemement, il a ete possible de constater que les 
scripteurs forts ont utilise cMerents proced&s tels la prise de notes, 
la verification, la lecture, la recherche dans le dictionnaire, etc. A la 
suite de ces constatations, un enseignant de langue seconde 
pourrait elaborer un module d'enseignement visant, par exemple, a 
aider les apprenants a bien se servir des livres de reference auxquels 
lis ont recours (dictionnaires, manuels de grammaire, etc.) comme 
outils de travail pendant la redaction (Ligier et Rodriguez, 1985). 

Troisiemement, les scripteurs forts de ce projet ont pris plus 
de decisions complexes que les scripteurs falbles. II serait utile que 
les enseignants puissent rendre les apprenants faibleo a 1'ecrit 
conscients des aspects multiples de 1'acte d'ecrire afin de les aider 
a porter leur attention sur plusieurs facettes a la fois. Un moyen qui 
pourrait etre utilise serait de faire produire un protocole verbal et de 
s'en servir comme element-declencheur pour rendre les apprenants 
conscients de leur processus et les amener a y reflechir. 

II serait souhaitable que des recherches reprennent la 
demarche de la presente etude (approche directe, production d'un 
protocole verbal, redaction de textes en LI et en L2) afin de confir- 
mer les tendances observes en LI et en L2 avec des echantlllons 
d'apprenants dont la L2 serait autre que 1'anglais ou le francais. 

De plus, 11 serait interessant de verifier, dans une situation 
experimentale, si un enseignement base sur des elements du 
processus de scripteurs forts (attitude critique face au texte, 
utilisation de decisions complexes, etc.) serait susceptible de venir 
en aide aux scripteurs falbles. 
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La presente etude a cherche a offrir une contribution dans le 
domaine relatlvement nouveau des etudes comparatives du proces- 
sus d'ecriture en LI et en L2. De plus, elle a permis de recueillir de 
l'information sur les caracteristiques d'un groupe particulier 
d'apprenants de L2. II est a souhaiter que ces renseignements 
permettront de guider les enseignants qui accueillent de plus en 
plus de dipldmes d'immersion francaise dans les etablissements 
post-secondaires. 
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Appendice A: 

Lettre de recrutement 



January 15th, 1991 



Dear . 

I am writing to inquire whether you would be willing to participate 
in a research study on writing by advanced bilinguals with a French 
immersion background. The research is part of a Ph.D. thesis at the Faculty 
of Education of the University of Ottawa. It aims to describe and compare 
what people do while they write in their first and in their second language. 
The results of the study should help professors improve their teaching of 
writing by better understanding what students do and think as they write. 

Participants will be asked: 

1) to complete a questionnaire describing their education and 
abilities in writing. 

2) to write a French proficiency test 

3) to write a short composition In English and a short 
composition In French 

These activities will take place in three meetings on campus to be 
arranged at your convenience between January and April 1991. Earlier 
participants in such research have found these sessions to be an 
opportunity to meet other people of the same background and to meet old 
high school classmates. In return for your participation in this project, you 
will receive: 

- $30.00 

— A summary of the findings 

— Your results on the French proficiency test 

- Personalized assessment of your writing in French and, if you 
wish, advice on how to improve your writing. 
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Your involvement in the research will be strictly confidential. In 
analyzing and reporting the results of the study your identity will be 
concealed by a pseudonym. 

This research is based at the Second Language Institute in the 
context of an ongoing French Immersion follow-up study and has the 
endorsement of the Institute's Director, Dr. Raymond LeBlanc. 

Since only a very small number of University of Ottawa students 
have the appropriate immersion background for this study, your 
participation will be greatly appreciated. Could you kindly complete the 
attached form and return it to me by January 25°" in the self-addressed 
envelope provided. You will be contacted shortly to arrange the first meeting. 

Thank you for taking the time to read this letter. Please return the 
attached form in the enclosed self-addressed envelope. Feel free to contact 
me for further Information at the telephone number below. 



Sincerely, 



Marie-Josee Vignola 

Second Language Institute 



office: 564-2973 




Appendice B: 

Formulaire de consentement 




UNIVERSITE D'OTTAWA 
UNIVERSITY OF OTTAWA 



FACULTE DES ARTS February 1991 

FACULTY OF ARTS 

TO: Participants in the research study on writingby advanced bilinguals 
at the University of Ottawa 

FROM: Marie-Josee Vignola 

Second Language Institute 



Dear Participant 

I very much appreciate your interest in participating in the research study 
on write by Advanced bilinguals at the University of Ottawa. As you know, 
S^wm involve writing a French composition and an English composition 
and wiU require two sessions. Upon completion of the writing ^,you wW 
receive $30 as an honorarium. Confidentiality will maintained at aU 
Urnes. Your partlcipaUon. refusal to participate or withdrawal at any time 
will in no way affect your academic standing. 

Studies with human subjects require the written consent oT P^cipantj 
This does not imply that this project involves any risk or embarassment 
rather you consent has been made mandatory by the University of Ottawa 
and Ranting agencies in recogniUon of the human rights of individuals. 
SeS ^ask you to please sign this form. I will provide you with a copy. 

Thank you for your help, 

Marie-Jose* Vignola 

Second Language Institute 
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I agree to participate in this study according to the above conditions. 

Name (printed) 

Signature 



INSTITUT DfcS LANGUES SECONDES 

SECOND LANGUAGE INSTTTinT. 

600 KTOG EDWARD, OTTAWA, ONTARIO, CANADA KIN 6N5 
(613) 564-2973 FAX: (613) 564-9969 
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Grille 1 



CONTENU 

Information 

3 Le scripteur traite le sujetde facon substantielle etapprofondie. 

2 Le scripteur traite le sujet de facon adequate. 

1 Le scripteur transmet peu d'informatlon. 

Repetition d'tnformatlon 

3 Aucune repetition superflue. 

2 Quelque peu de repetitions. 

1 Beaucoup de repetitions. 

Details et exemples 

3 Sufflsants et toujours relies au sujet 

2 Sufflsants mais pas toujours relies au sujet (e'est-a-dire que le 
scripteur s"eloigne du sujet), ou relies au sujet mals pas 
toujours sufflsants. 

1 Insufflsants ou sans lien avec le sujet. 

ORGANISATION 

Format 

4 Le textc respecte le format de la dissertation et comprend: 

— une introduction et une these 

— des paragraphes secondaires, dont chacun contlent une 
phrase qui expose le theme 

— une conclusion. 
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3 Le texte comprend la plupart des parties susmentlonnees (une 
partle manque). 

2 Le texte comprend certalnes des parties susmentlonnees (deux 
parties manquent). 

1 Le texte comprend peu des parties susmentlonnees (trols 
parties manquent). 

0 Le texte est une suite de phrases sans lien entre elles. 

Enchainement des idees (a 1'lnterieur des paragraphes) 

4 Les Idees s'enchalnent de facon loglque et sont reliees par des 
charnieres appropriees. Par consequent les Idees principales et 
secondares sont toujours exprlmees clalrement 

3 ... sont exprlmees olalrement la plupart du temps. 

2 ... manquent parfols de clarte. 

1 ... manquent souvent de clarte. 

0 ...sont exprlmees de facon obscure. 

LANGUE 

Erreurs grammaticales 

4 Peu d'erreurs touchant les accords, les temps, le nombre, la 
syntaxe, les articles, les pronoms, les prepositions, etc. 

3 Plusleurs erreurs touchant les accords, les temps, le nombre, 
la syntaxe, les pronoms, les prepositions, etc. 

2 Les erreurs touchant les accords, les temps, le nombre, la 
syntaxe, les articles, les pronoms, les prepositions, etc. sont 
frequentes. 

1 Grand nombre d'erreurs touchants les accords, les temps, 
le nombre, la syntaxe, les articles, les pronoms les 
prepositions, etc. 

Sens (au niveau de la phrase) 
(c'est-a-dlre les erreurs telles que phrases Incompletes, trop longues ou 
fragmentalres, erreurs de conjonctlons, etc.) 

4 Sens toujours clalr. 

3 Sens parfols obscur. 

2 Sens souvent obscur. 
1 Sens tres obsci.T. 
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VOCABULAIRE 

3 Vocabulalre tres rlche. 

2 Vocabulalre adequat 

1 Vocabulalre limite. 

Choix 

3 Approprle. 

2 Approprlfe la plupart du temps. 

1 Parfols lmpropre. 

CODE ORTHOGRAPHIQUE 

(c'est-a-dlre orthographe, ponctuatlon, majuscules, etc.) 

3 Conventions maitrisees. 

2 Quelques erreurs. 

1 Erreurs frequentes. 

0 Grand nombre d'erreurs. 

N.B. Une erreur repetee compte pour une seule erreur. 
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Grille 2 



CODAGE DES CATEGORIES 

Aspects dm Vacte d'ecrire sur lesquels 
les participants ont porte leur attention 



1 . Configurations simples 

1.1 Utilisation de la langue 

1.2 Organisation du discours 

1.3 Contenu 

1 .4 Intention 

1.5 Procede 

2. Configurations doubles 

2.1 Utilisation de la langue /organisation du discours 

2.2 Utilisation de la langue/contenu 

2.3 Utilisation de la langue/intentlon 

2.4 Organisation du discours/contenu 

2.5 Organisation du dlscours/intention 

2.6 Procede/contenu 

2.7 Procede/uttlisation de la langue 

2.8 Procede/organisation du discours 

2.9 Procede/intention 

2.10 Contenu /intention 

3. Configurations triples 

3.1 Utilisation de la langue/organlsatlon du discours/contenu 

3.2 Organisation du discours/contenu /intention 

3.3 Utilisation de la langue/organlsatlon du dlscours/procede 

3.4 Utilisation de la langue/organlsatlon du dlscours/intention 

3.5 Utilisation de la langue/contenu /intention 

3.6 Contenu/intention/procede 

3.7 Organisation du discours/contenu /procede 

3.8 Organisation du discours/intention/procede 
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3.9 Utilisation de la langue/lntentlon/procede 

3. 10 Utilisation de la langue/contenu/procede 

4. Configurations quadruples 

4.1 Contenu/utillsatlon de la langue/lntentlon/procede 

4.2 Con tenu /organisation du dlscours/utlllsation de la langue/lntentlon 

4.3 Contenu /organisation du dlscours/lntentlon/procede 

4.4 Organisation du dlscours/utlllsation de la langue/lntentlon/procede 

4.5 Organisation du dlscours/contenu/utllisatlon de la langue/procede 

5. Configuration quintuple 

5.1 Contenu/organlsation du discours/utilisatlon de la langue/lnten- 
tlon/procede 

Reference: Camming (1988. p. 227) 



Grille traduite avec la permission de l'auteur 
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Conventions de la transcription 



Majuscules 

Debut de l'equivalent d'une phrase a l'oral. 
Point 

Fin de ^equivalent d'une phrase a l'oral. 
Virguie 

Courte pause ou changement soudaln de debit 

Point d'interrogation 

IntonaUon interrogative. 

Doubles guillemets 

Mot, phrase ou lettre conslderes comme texte par les participants. lis 
sont transcrits comme Us apparalssent dans le texte des participants (sans 
etre corriges). 

Simple gulllemet 

Mot mis en evidence. 

# 

Mot dit en francais (L2) pendant la redacUon du texte anglais 
ou 

mot dit en anglais (LI) pendant la rec jtlon du texte francais. 
Points de suspension 

Indlque que le participant essale de terminer une phrase mais ny 
parvient pas. 



Les mots indicateurs d'hesitations (par exemple: ah, urn, eee) sont transcrits 
comme tel. 

Des notes d'observation apparalssent entre parentheses et ont pour but de 
clarifler le sens de la decision. 
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COMPOSITION EN L2 

Sous-groupe: 

Savolr-ecrire en LI faible 
Competence globale en 12 forte 

Score dan* la composition en L2: 

faible 



1 (Lit la question.) 

2 Argument en francais... OJt.... O.K., qu'est-ce queje pen»e?Je penae que... que d'autres 

3 personnes... 

4 Je pense ... O.K.... .Television.... les #pro# et lea #con#. O.K. 

5 'U - tele? 'La 1 tele? 

6 SI Je... Je le fats... Je le fals sur... Je... J ecrls sur papier parce que c'est pour clarlfler mes idees 

7 ou des choses comme 9a. O.K.. mals Je pense que... -oui... oui. c'est Informative., c est bon. 

8 .Informative e'est #entertalnment#... #entertalnment#... qu'est-ce que e'est? (Consulte le 

9 dlcrionnalre.) 

10 >Un motifr? Des autres clioses que Jc peux dire. 

1 1 Est-ce qu'l! y a des autres choses qu'on peut utlllser pour mettre les .sources 

12 d-amusement-... e'est ca... tous les choses qui est bon pourraient etre... 

13 •( ) lea enfantsprenr«aat.,.#sperid#?...#spend#tropde temps... prend«. Jeregardepourla... 

14 le mot francais pour 'spend 1 comme .#spend# trop de temps sur... avec la tele... devant la 

15 tele. (Consulte le dlctlonnalre.) 

16 «Passe»...«consacre»... e'est un bon mot. 

17 .( ) a regarder.... Je ne sals pas... «a •regarder 1 la tele.? Je ne sais pas le bon mot... «en 

18 devant du tele.?... -a regarder la tele.?... O.K.... peut-etre... -en devant la tele.? 

19 .11 y a des problemes de... de... #obeslty#?... #obeslty#... #obese#... #obeslty#... 1 d-nt know 

20 how to say... #obeslty#... .obese... should I... «obese>... e'est la meme chose. 

21 D apostrophe... .obeslte.. 

22 (Continue a redlger.) 

23 -explore. E-R-0-#E#... apostrophe... #E# accent ... a falre mordre... a falre mordre... a falie 

24 mordre ou a falre mordu? .falre explorer.... 
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25 «Les #outdoors#. ...... «le... le campagne en haut... le... tenvironncment'? Non. O.K., 

26 #outdoors#... Qu'cat-ce que *outdoors*? «l'exteTleur». 

27 Je pense... est-ce que Je... J'uUlise 'Juste"? 'Juste' c'est... c'est un...un anglidsme, «c'eat pas 

28 'seulement'.... peut-etre... «c'eat pas settlement les adultes...> 

29 «Et les memes ralsons... les memes problem es- pas <ralsons>. 

30 O.K., je vais parler des problemea de... de violence sur ies programmes. 

31 >La violence, le sexismc... aussl les autrea choses qui sont... «Ia... #bad language*... la...» 

32 ...urn... Qu'est-ce que le mot? #tn order to...# Je ne peux pas rappeler. O.K.... um... 

33 rmauvalsc language*? Non.... peut-etre... #1 don't know.# Je vais mettre Id .mauvaise 

34 language* (£crlt cela au bas de la page.) 

35 Je vais regard er... #1 don't know#... (Prend le dlctionnaire.) Le mot pour #bad language*. En 
33 anglais, 11 y a un mot pour ca. Je peux le voir sur une... pas de... U y a un mot pour ca. Je 

37 ne peux pas le rappeler en anglais id meis Je... Puis Je peux pas le rappeler en anglais et Je 

38 ne peux pas regard er id pour le mot francals. 

39 #Oh well...# Je vais lalsser Id cette mot. (Le mot recherche.) #l'm gonna put "look up later". OJi.# 

40 «(...) du realite.?... «de la realite.?... «de la realite.?... «du»?... "misconception du real... de la 

41 realite... um... de sea choses est une misconception de la realite... um... realite... si...» Je ne 

42 sals pas. Je vais mettre les deux et dedder apres. 

43 «Et sans la guidance.... Et-ce que c'est une mot francals? #PU look it up.# (Consulte le 

44 dictlonnalre.) 

45 «(...) une misconception du realite.. Je pense que c'est «du.. 

46 •(...) #mlsconception#>. I don't know. Est-ce que c'eat un mot? «misconcepdon», est-ce que 

47 c'est un mot francals? 

48 «Une opinion fausse> O.K., ce neat pas nine misconception'. 

4S «Une idee fausse.... peut-etre... Je ne sals pas si .miprise- est le mot que Je... queje regarde. 

50 (Lit la definition de #misconceptk>n#.) 

51 «e»t une meprise... une meprlse.... #a misunderstanding of reality*... nine idee fausse (...).• 

52 'Sails les con sells des parents, lis peuvent... peuvent... 'lis' peuvent... • Les effets... «ils 

53 (Prononce le 's'.) peuvent fairc ...» 

54 11 y a deux autrea problemes psychologlques. Llnfliience sexlste... le language... 

55 Je vais dire quelque chose um... si c'est... un peu... -Les enfants... Les enfants pensent ce 

56 qu'ils voient... ce qu'ils voient...ce qu'ils.... #1 guess that's tt.# 

57 Je regarde pour #watch#. •Regarde c'est «regarde» mala est-ce que c'est bon...? Du bon 

58 francals? #1 don't know.* (Consulte le dictlonnalre.) 

59 "*Watch»"? Non. «Montre-? Non. "#Watch*"... «Garde...garde du television-? ...*Match#... 

60 "*Watch#"... *event... T.V.... um... this is being here. Event, match, program.* .Observe.? 

61 .Observe la *T.V.#.? .SurvelUen?... um... .SurvelUer la *T.V.*.? "*Watch T.V.*"... 

62 «Surveiller»... .surveiller la tele.? *1 guess that's right.* 

63 «Regarder» Non. «Regarder... observer... surveiller... regarder...en regardant la tele. O.K. 

64 «Les enfants consacre trop de temps en regardant la tele.. Qu'cst-ce que ca dit id? «Devant 

65 la television. ■ 

66 «I1 y a des problemea d'obesite, de manque d'exercices.. *That's related to that.* 

67 O.K., 'programmes-... trouver les choses qui sont mal. Les "violence, sexisme, mauvals 

68 langage>... qu 'est-ce que c'est le mot pour ca? 
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69 «Mauvals langage... #bad language*!. #What Is 1t called?* 

70 I forget. I can't remember. (En pariant de la traduction de nad language'.) 

71 «(...) idee fausse du realtte.' O.K., potnt. 

72 «Les enfants pcnsent que les programmes au tele est bon et e'est acceptable..^ pas «accepte«. >Par 

73 exemple #wresthng#.» Cest quol en francais #wresdtng#? C'est la mftme chose? #W.W.K.# Je 

74 pense que c'est la metric chose... c'est un programme anglais alors c'est OK., je pensc. 

75 OJC., quol d'autres est-ce que Je pcux dire? O.K.... 

76 OJC., J'ai pense... J'ai dlt des choses mal avec la tele. Main tenant je vals dire qu'ils peut va 

77 consacrer le temps a fatre des autres choses plus productives comme... OJC (Continue a redlger.) 

78 «(..) peuvent fain?... «puissent falre»? 

79 «(...) etre active dans la vie sod ale et la vie scolaire»... c'est un exemple. 

80 "Conclusion". Je vals dire que «Oul... oui. La television est...» O.K.. Je vals que «La television 

81 est une bonne choses si tu l'utilises #moderate#... #modcrately#» 

82 #You'd use it moderately... use it moderately.* 

83 «Avec moderation- aThat's sounds good. What else does it say?* «raisonnable»? Taisonrjahlo 

84 Non, c'est «avec moderation'. 

85 OJC.... Will I say anything else about "television est une bonne chose si tu l'utilises avec 

86 moderation. C'est une instrument' ou «un instrument'. .. >un Instrument'. Je pense que c'est 

87 «une instrument' mals Je ... regarder quand mime. (Consulte le dlctJonnaire.) 

88 "Instrument' c'est masculin. Oui, «un instrument'. > C'est un instrument' #1 was Just gonna 

89 say...# «C'est un... c'est un instrument... 'utile"? um... 'nccessairc'?' Non. 

90 «Cette un instrument qui peuvent presenter des... presenter... qui peuvent presenter des...' 

91 Non. #What will I say? "It's en instrument that provides information..."* «qul #provide#... 

92 qui... qui presente {...)» 

93 «(...) dtnformatJon du...> #What's current afialrn in French? I don't knew what to put.* 

94 «prcsente d'lnformation 'd'actuaht£'»? Est-ce que c'est... «actuahtc» est... 

95 «(...) et sctentifique qui... qui...« #That gives us a better understanding*... «Qui nous donne 

96 un...- ((understanding*? ... nine mieux comprehension'?... «une mellleure comprehension'? 

97 Non. «une bonne comprehension'?... nine mellleure comprehension.' 

98 O.K., O.K.. Je pense que c'est... c'est assezpour ecrire un essal mals Je dois falre comme ca 

99 encore. 

100 (Ecrit un deuxleme broulllon.) 

101 O.K..Je vals dire que... OJC., Je prends cet argument. O.K..Je vals dire que «Les gens passent 

102 (...)• 

103 «Problemes». Main tenant. Je dots parler de mes arguments. O.K.. Je vals parler des enfants. 

104 Non, des problemes. Est-ce que jeparle des. ..programmes?... Non... OJC....«Au lieu.. .»O.K.... 

105 «des prob...» O.K.... Qu'cst-ce que J'ai tci? Je dls que J'ai les arguments... «les enfants 

106 consacrent...' O.K.. J'ai ecrlt ca. 

107 (Continue a redlger.) 

108 Je vals parler des programmes et des programmes... #bad programs*... «les programmes...' 

109 #Just# les programmes.* 

1 10 (Continue a redlger.) 

111 «A cause de ceci... a cause de...» O.K., #Maybe I'll Just cross out and I'll say...# (Recommence 

112 sa phrase autrement.) 
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113 «(..) dc manque d'excrctexc... #exerclses#... «exerctces* en francais? 

114 «(...) et la manque*... «le manque»? I don't know if that's right. «Le manque*... #Just go back 

115 to that Ui a second. # (Lalsse ce probleme de cote pour le moment.) 

116 t(..J a falre explorer.* #Is lt# - er - #or 'e'# accent? Je ne sals pas. #111 come back to that, too.# 

117 «(...) manque d'exercices, etc.» Um... «I1»... O.K.... Point. 

118 «C-eneralemcnt du ^valuable Hme#... du temps valable... du temps valable... » Je pense que 

119 tvalable* eat #valuable#. 

120 •Manque... une manque...* C'est... nom mascubn? «Un manque*. 

121 «(...) a falre des projets constructlfs... # constructive projecta#»? Non... •projets constructlfs.. . 

122 ((constructive**. 

123 OJi.,J*ai dlt toutca. OX.., main tenant. Je vals parler dea programmes... O.K.. O JK., Je vals parler 

124 un petit peu dcs programmes. «Les programmes au teli... au television...' au' tele?... 'a la' tel... 

125 'a la' television? «a la television... sont parfcte vlolente... vlolente... sont vlolente, sexlste* # Ah... 

126 what's the right word?# ipomographlque... peut-etre... peut-etrc* #tn brackets.* 

127 #lt Is bad language... what Is It called?... 'bad language' In EngBsh?# (Cherche une 

128 expression en anglais qui lul permettra de trouver l'expresston francaise equtvalente.) 

129 #1 can see It In the signs saying no smoking, no bad language. I can't think of the word. No... 

130 no cursing or swearing... what's cursing In French? # 

131 Jure... #No. Is lt# 'Jure'... #ls It curse?... swear# 

132 #OJX.. I'm looking up curse* (Cherche le mot #curse# dans le dicuonnalre.) 

133 #What's the right word?# 

134 O JK., pomographlque? Maudire? #I'm gonna skip it altogether. I don't want to. though.* 

135 #language... This language tn this material? Language... offensive language.* 

136 «(...) et conrJent du langage... » #language? How do you say?# «Du» language... offenstve 

137 language. Same thlng?# -Langage offensif.... pomographlque et con Bent du langage offenslf.» 

138 OJK. 

139 Malntenant. OJK., «Les effets sur les enfants et les adultes cause une manque de rcallte...* 

140 #1 say# «manque» #an awful lot. I should say# "cause une... une #vold# » #Maybe. What 's 

141 a void In French?* 

142 >Une vide... une vide avec r6aHte.» Je ne sals pas. #lt doesn't sound rlght.# (En pari ant du 

143 #mot 'vide.) O.K.. I'lljust... «Les effets sur les enfants et les adultes cause une manque... une 
344 vide avec realite.* #No, it doesn't sound rlght.#. «Les effets sur les enfants et les adultes 

145 cause...' #What did I put down?* 'cause une Idee fausse.» 

146 «(...) et de quol si... de quol si... que c'est acceptable O.K. «quol est... c'est quo!... c'est quol 

147 c'est acceptable... et de quol c'est... et dc qui...* O.K. «et... acceptable*.. #and of what's 

148 acceptable.... what...and... # >Les effets sur lea enfants et les adultes cause une ld6e fausse 

149 de rcallte et de quol... ce quol.... et de ce qui est... et de ce qui est... et de ce qui est... (Ecrlt 

1 50 cette demiere formulation.) et de ce qui est acceptable. #1 think 1 have that right.# «Les effets 

151 sur les enfants et les adultes cause une ld6e fausse de rcallte et de ce qui... de ce quol... et 

152 de ce qui... de ce quol? Les effets sur les enfants et les adultes cause une Idee fausse de la 

153 rcallte et dej choses... et de ce qui est... et de ce qui est acceptahle. «# I think It's O.K.#»... 

154 et de ce quol acceptable?* #No. Oh. well. O.K., what else am I supposed to say?# 

155 "Les enfants pensent que les programmes sctentinques et de ce quol... et de ce qui est 

156 acceptable...* All... soullgner. 

157 «Par exemple* #No, I won't give an example, no.# 





Protocole verbal de Claudia en L2 



163 



158 O.K., maintenance vals dire les choses productlvcs que ks personnes peuvent falre. Mon 

1 59 essal cea tunc bonne longueur... bon.. . bonne longueur... longueurapproprlee. alors. ..Je vals 

160 mettre les enfants, tout le monde ensemble pour les suggestions de e'est quol... e'est quol 

161 les choses productlves que tu peux falre. O.K. 'Lea choses productive* que les gens pulssent 

162 falre... pulssent?... peuvent falre (. .)» 

163 «(...) lis sont #unllmited# Ullmltes?.. Ullmltes... sans llmltes? Sont sans ltmltes? Ullmltes? 

164 Sans hmites... sans homes... sans bomes... #wttho-jt limlts#?... «sont sans homes.. 

165 tils peuvent...» O.K.... « les enfants...- #1 better say#... Je vals falre tous les personnes parce 

166 qu ll y a des differentes cas pour les differentes personnes. 

167 «(...) au lieu de rester assis... assise?... assls devant la television.' 

168 <Les adultes peuvent real... prendre... peuvent prendre le temps... peuvent... peuvent. ..• 

169 #OJC.. that's good.# <peuvent realiser des projets personnels.' 

170 J'al Juste Hsals «au Heu de regarder la tcle». J'al Juste llsals mes notes. 

171 Je pensals que J'al fait une... une autre chose Id mals... malntenant Je n'al pas fait... Je ne 

172 l al pas fait? 

173 O.K.. «En conclusion' Je ne pense pas «en conclusion'. ..Une mot pour «en ftnlssant... en 

174 conclu...' Non. 

175 Je 'icrche une... une mot... «conclu... conclusion'... Je ne sals pas beaucoup en francals... 

176 «en conclusion... en...» Ah, Je ne sals pas...«en conclusion'. (Cholslt «en conclusion'.) 

177 «(...) la television est une bonne chose...' Juste «une bonne chose si tu...sl ll est utilise... si 11 est 

1 78 utilise en moderaUon». Pas «avec (En se referent a «avec moderation'.) «en moderation. J< pense. 

179 O.K.. e'est tout. O.K. 

180 Je vals le reecrlre. 

181 «Les enfants consacrent consacrent» e'est le verbe... #"to consecrate"... should I put# 

182 E-N-T?... •consacrent' #1 guess.# 

183 «(...) de manque d'exerdce...»C... C-I-C-E . 

184 «(...) et le manque du temps a...» A accent? Non. «a falre... falre explorer l'exterieur.. 

185 «explorer» e'est E accent... O.K.. «a falre explorer, e'est 'a falre mordre"?... 'a falre mordu'... 

186 rexterleur?...afaire...monlrerextet1eur?C'est une true 

187 pas... si e'est 'a falre mordre' e'est E-R mals e'est 'mordu' e'est E accent algu... 'a falre mordre... 

188 a falre mordu'... e'est a falre mordre' Je pense... e'est E-R malsje ne sals pas trop si e'est correct 

189 «Ils sont susceptibles...' E-S? «ils sont susceptlbles» E-S. 

190 «etre utilise.... etre mordre... a falre... .etre utilise' ... 4 falre... etre mordu?... a falre... etre 

191 mordre?... 4 falre? Qa ne fait pas de sens... «etre utilise", Je vals falre accent. 

192 «a falre... J'oublle si Je... J utlllse une 'a' accent ou une 'a' Juste une 'a'... «a fairc ah... e'est 

193 une verbe... «a fairc... #to do#... e'est... e'est Juste 'aje pense... les autres J'al fait 'a' iciaussl. 

194 Je pense...«a...» O.K.... pas accent. O.K.. Je pense que e'est correct. 

195 «(...) pomographique...' #How do you spell that? I don't know.# P-H... Je pense. 

196 #Or is it Just P-R? I don't know.* 

197 .Pomographique' Pas de H. #That11 be the pornographic route.# 

198 «(..) et contlent de langage... ■ du langage? ou de langage? de langage... de langage, Je pense... 

199 «de langage offenslf.... offensive? offensif? de langage offenslf... offensive... offensive.. Je 

200 pense... est-ce que e'est au pluriel? du langage? Out, e'est Juste roffensif". O.K. 
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201 «(...) cause unc idee fausse du reallte. ou «de la rtaHte»? «De reallte>... «du realite-... <cause 

202 une Idee fausae du real... de la real... du reallti', je pease. «du reallti et de ce qui eat 

203 acceptable.' Je pense que e'est correct cette phrase. 

204 "Lcs choses producttves que les gens pulssent falre...' Je pense que «puisscnt falre?... 

205 'pulssent falre'. .. «peut falre'.. .«putsscnt» e'est que Je puis... que... quol... «les gens peuvent 

206 falre... «pulsscnt falre>.. #can do#... «peuvent»... Je peux... #!...#... Je pense que... Je pense 

207 que Je...«peuvent... peuvent- seralt correct. #So, 1 11 Just put that.# 

208 «(...) sans regarder> E-R <la television.'. 

209 OJt., «Les choses productlves... producUvea que les gens peuvent.. .pulssent falre.'... 

210 <pulssent> # sounds nice.* 

21 1 «sont sans bomes.» #1 think that's right <nans bomes.»... #1 should look It up.# (Cherche lc 

212 mot "borne' dans le dlctlonnalrc.) 

213 «Bome... borne. #Thafs not gonna be right.* 

214 «Les enfants...» peuvent falre «... pulssent... peuvent... peuvent consacren E-R (Utilisation 

215 d un true de grammalre afin de savotr si l'inflniUf dolt etre utilise.) 

216 «(...) consacrer plus de temps... plus de temps'... les enfants peuvent mordre... mordu... 

217 mordre... E-R (Utilisation d un true de grammalre afin de savotr si l'inflniUf dolt etre utilise.) 

218 #1 think that's right.* 

219 «(...) au lieu de rester...' de mordre? de mordu? de mordre? (Utilisation d'un true de grammatrc 

220 afin desa voir si rtnflniaf dolt etre utilise.) C'est toujours 'mordre'... #ltcan't be right.*... toujours... 

221 «...de rester assises*? assls? assises?... rester assises... rester assts... assis... «asslses.» E-S. 

222 «Les etudlants peuvent falre leurs travaux...' «leurs» L-E-U-R-S. 

223 «lls peuvent etre plus actlfs>... plus active?... «plus acuTs...' 

224 «(...) Us peuvent avancer leur carrieres respectives ou... oU'Est-ce qu'U y a un accent? Je ne 

225 sals pas. Je ne pense pas. 

226 «(...) s'il est utilise' E accent. 

227 «La television est un instrument qui presente... presente E. 

228 •(...) beaucoup d'in formation utile. ..utile...' #What am I saying here?# 

229 «La television est une bonne chose s'U est utilise en moderation.' #Maybe I should put that# 

230 mon dernier phrase. 

231 #0 X... I'll Just cross this out.# (Raye une partie de sa conclusion.) #No. I shouldn't.* 

232 «(..) concemant I'actuaiite vlrgule. 

233 O.K.. point. Je suls finle... J'al fini? Je suis ftnle? 
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COMPOSITION EN L2 

Sous-groupe: 

Savoir-ecrire en LI fort 
Competence globale en L2 forte 

Score dans la composition en L2: 

eleve 

1 (Lit le sujet.) 

2 Je sals pas quel cote Je vals prendre. Pour commencer. J'ecrlrals non. 

3 Je pcnae Je vais... J'al decide d'ecrtre que television est phi... est prutot une Influence negative. 

4 Non. Je ne sals pas. Peut-etre Je vals l'autre cote. 

5 D'accord. J'al decide que Je vals prendre l'autre cote que c'est une source d lnformatlon et de 

6 divertissement stimulant. Mum... Je vals ecrlre que c'est une "source d'lnformatlon» parcc 

7 que... 11 y a beaucoup d'emlsstons que «on apprend des choses». 

8 Et -divertissement, parce que c'est vral... on rcgarde beaucoup de television parce que on 

9 veut < relax en et les personnes ont besoln de pa. 

10 Je vals essaycrde commencer a ecrvrcmon # thesis*. ..Je sals pas qu'est-ce que c'est... le mot 

1 1 en francals. J'al Jamais fait ca. 

1 2 Je vals commencer avec quelque chose qui est.... une phrase qui rat lnter...lntercssant mals 

13 Je ne peut pas penser a. quelque chose a ecrlre. 

14 Je vals regard er dans la dictlonnalre pour une deflnldon du mot television' parce que Je veux 

15 voir qu'est-ce qu'tl ont a dire. 

16 Je lis la definition de television pour voir si ca... ca m'aide a commencer mals... Je pense pas. 

17 (tl'U forget about that.lt (Lalsse de cote le dictlonnaire.) 

18 Je vals commencer par ecrlre «La television est une Influence... a une Influence positive dans 

19 nosvles». 

20 (Commence a redlger.) 

21 J'al ecrlt «la television a une Influence positive dans nos vtes.». 

22 #l'm trying to find a word. O.K. that's it.# 

23 (Continue a redlger.) 
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24 #I'm basically doing exactly the same thing as in an English composition... um... I think It's 

25 easier.* 

26 #I've got* •certalnes personnes crolent que l'influence de la television est negative...' 

27 *I'm gonna change that for* «ces gens>. 

28 I'D change that. (Enleve une parUe de phrase.) 

29 (But that doesn't really run together in a sentence.* 

30 #It sounds really bad... I can make three sentences out of this one.* 

31 *I'm gonna try starting something completely different.* 

32 #OJ(.. I'D start with something completely different like tLa television. 

33 Maybe something like* 'dans notre vie quotldlenne...» 

34 *I can't say... I'm trying to think of the word for 'several'* 

35 #Well. I'm gonna check In the dictionary. I can't believe 1 can't rem emberlt.* (Cherche le mot 

36 'several' dans le dlctlonnalre.) 

37 *I try... try to tie in the... the other parts with the sentence that, like 1 have that... on the top 

38 here. Try to put all sentences back into what I've Just made up just to see If It flows.. .try to 

39 figure out which sentence I'm gonna put next.* 

40 *I'm gonna put... Now I'm gonna put the opposite. I'm gonna put that* tcertaines personnes 

41 crolent que l lnfluence de la television eat negative.' 

42 tMals en realite». *I forgot to split that.* (En parlant de la phrase.) tMals.. .» *I support why 

43 I think that television Is... has a positive Influence. O.K. so, but...* 

44 *I don't think that sentence sounds very good so I'm gonna change lt.# 

45 *I've got* ■Certain es personnes crolent que l'influence de la television est negative mals en 

46 rfallte.... *And I don't really wanna say that. I can use that later so I'm gonna put...* 

47 *I'm Just thinking... trying to figure out what I'm going to do.Um... I don't wanna end the 

48 sentence like that because It doesn't... I don't wannajust say* «Certalnes personnes crolent 

49 que l'influence de la television est negative • because It sort of... I'm not... when I'm saying 

50 something I'm not really... It's not really gonna help me prove my argument unless I have 

51 to... unless I develop the other side of the argument and thensay... state reasons why It Isn't 

52 very good, which I have not done.* 

53 #ril Just say something like... HI Just say* «mais en reahtei because It's really thetr own opinion, 

54 so... I'll say* tMals lis n'ont pas A penser...» #This sounds really bad but 111 change it later.* 

55 *I'm trying to remember I iuw to wr... «ces> 'cause this ...in English ... I can say «ces», I guess. 

56 Now, that's Just E-S. I can't remember if it's S-E-S or C-E-S. I'll figure it out after.* (En 

57 parlant de l'orthographe du mot 'chose'.) 

58 tA cause de ces deux choscs». #Wcll, I don't wanna say 'choses'. that's such a general word. 

59 I'll find a better word for that but I don't know which one I'm gonna put. Ill Just underline 

60 it. I might Just have to change it afterwards.* 

61 #O.K., so I have... O.K.* «La television fait une...» tThat doesn't really sound right.* 

62 *Now I'm changing... I've got* <falt une grande partie> *that Is not right, I wanna say.. .urn... 

63 -Joue une grand role». 

64 «Ptusleurs heures p,ir Jour sont utlllsees...» *That doesn't really sound right either. What 

65 about a better word. O.K., I'll Just check... Ill say the more I take It up ... used.* (Consulte 

66 le dlctlonnalre.) 

67 *1'D check up 'take'. I'll have to think about It but ...I'll Just leave it as It is.* 
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68 #O.K., I'm Just reading the definition of a better word than# 'vuliser' . 

69 #m Just leave It like that 'cause I will wanna go over afterward* .. I'D probably think of a 

70 better word myself. # 

71 #O.K., so basically I have my thesis even though It's really bad. Then I'm going to write down... 

72 figure out what I'm gonna write for the... the first sentence... of the first paragraph. What I'm 

73 gonna talk about Is how television...* "Que la television est une source tftnformaeon...' 

74 Le deuxieme paragraphe Je vals parler dc.que «la television...* 

75 #0 X... I think I'm probably Just gonna write two paragraphs. There might be like... there 

76 might be more than two body paragraphs but there's only gonna be two things that I'm 

77 basically gonna be... my two arguments to support my thesis... are gonna be the two that 

78 were written In the question. It's easier that way and then... my conclusion, I'm Just gonna 

79 say llke...# a cause de #Two things that we're talking about blablabla* 

80 #I'm gonna change my thesis 'cause it's so bad. I Just don't know what I'm gonna say.# 

81 #1 don't really care if I write... I guess I'll write In pen... with all these spaces 111 Just have to 

82 change things, too.# 

83 #OJC., so I'm gonna put a title on this, I guess.* 

84 «So, I Just made a title there. O.K. then It'll Just be like «l'influence. ...... O.K.# 

85 #1 wanna change my first sentence 'cause it's not really very interesting. I wanted to have a 

86 catchy sort of first sentence that really like captivates people's attention so they want to actually 

87 read the rest of it. I don't wanna have something really boring. Especially if It goes on. It's gonna 

88 be like... really boring. I don't wanna read It but I don't really know what I'm gonna put. I've got 

89 «La television Joue un grand role dans notre vie quoddlen» but that sentence Is really boring. # 

90 #111 Just leave It like that. ..# 

91 #I'U leave the grammar stuff 'til later. I know I'm gonna make a lot of mistakes. I'm not gonna 

92 worry about It now. # 

93 #O.K., I've got "Plusieures heures par Jour sont uUllsees pour regarder la television' but I 

94 think I'll add to that and 111 say «La majorlte dep. pers... la majorlte des gens« Now 

95 #Ah, my verbs, I thtnk I forgot them all. I know how to say them but I don't think 1 know how 

96 to write them.* 

97 #O.K.. I wanna add this «qui regardent la television plusleurs heures par Jour». I have to 

98 figure out how to stick this alltogether.* 

99 # Right now, I'm sort of like recopylng what I have written in my rough copy but I'm trying 

100 to fix it up at the same Ume and make It sound better.# 

101 I'm reading thls# «au lieu de faire des acttvftes phis productives> #and I'r.l trying to thtnk of 

102 a... a better word thar » «falre» 

103 #Well, I'm Just gonna put# tfairc f'cause I can't think of anything else.# 

104 «Certalncs personnes croient qu'en regardant tan de til... tan- #1 wonder if that's right. I 

105 guess so.# (S'interroge sur l'orthographe du mot «tant« et decide d'ecrtre «tan«.) 

106 #And Just add this part here# «n'ont pas pense». #1 don't know if 1 wanna say 'think' cause 

107 1 don't really wanna say that they hadn't thought that television., that they haven't examined 

108 the aspect that...* 

109 #Thls sounds so... I don't know... Just doesn't sound very... very good.* 
110*1 think of the word* freflechi» #but it's not what I reaDy wanna say either.* 

1 1 1 #Well, It's not... they haven't forgotten hike 1 say* -oubUc' #lfs not really that they have 

112 forgotten, they Just haven't...* 
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113 #O.K., they Just really hadn't thought about it.# 

1 14 #l'm reading, rereading the sentence before to see if I can get some kind of ideas of how to 

115 make it flow.(Reht.) 

1 1 6 #Well. I'm Just gonna ... how about... like write down what I've already «n'ont pas pens£> but 

117 it's not reaDy <pense>.# 

1 18 #i could Just say this is really not true. I could Just say that instead of writing this whole 

1 19 sentence i could Just say...# <Mals pa ce n'est pas vrai» #Yeah. 111 Just change that.# 

120 #The last sentence that I had. I couldn't figure out ho* I was gonna say It Just to get out 

121 'cause... I replaced it by «mais ce n'est pas vrai». #So I had# •Certalnes personnes (...) 

122 actiVttes plus productlves» #And I Just put# <mais ce n'est pas vraK 

123 #Then I wanna put in the two things the television does do that is good so I'm gonna say um..,# 

124 #I'U say# «La plupart* #O.K.# «La phjpart des (mission*. 

125 #1 wanna say whether it be' but I don't really know how say that so.# 

126 #I'I1 still write that m English and...# 

127 #1 don't really have to say that at all. Maybe 111 Just cut that off .# 

128 #O.K.. I'D say* «mais ce n'est pas vrai (...)> 

129 #That sounds real bad.# 

130 #So. basically I kind of say that... # .La television enselgne» #which would be the information 

131 part and that it# <nous donne quelques heures dc divertissement* #which is the second part.* 

132 #O.K.. so I have... This Is a long Introduction.* 

133 #Maybe 111 Just cut that and put it... I'll leave it in here. I'll put my ... my first paragraph 

134 which Is things that the television is teaching. O.K.# 

135 #O.K.. I'll say something like* «Une des Influences (...)» 

'.36 NOJi., Just the last part of the first sentence is «est une bonne source d'lnformaOon« the--, I 

J 37 could say something bke...# 

138 «Ces emissions nous donnent d'tnformarJon* #I"d say =valuable>... Til check it up... I'd say* 

139 •important' #but It's not.. . notrealh/ the same thing. (Cherche Valuable' dans le dicrJonnalre.) 

140 #I'm reading the definition of 'valuable'. I don't know It In French.* 

141 #Maybe Til change that. Because IVe got# ttnformation de grande...> #1 could Just say# «ces 

142 emission? nous enselgne (...). 

143 #I've got# «a propos- »two time*... well, maybe 111 change that afterwards.* 

144 «Ces emissions nous enselgne Apropos des anlmaux* #Thls Is... this 13 really dumb. I don't 

145 know If I'm writing It. I feel like taking half the stuff out.# 

146 #Because ! already have... I've got* «H y a beaucoup demissions a propos de...» 

147 #O.K„ what do nature shows do? Learn something about animals... the environ... well, 

148 there's science shows, too. There's a lot of science shows. O.K.# 

149 "Notre... »ecosystem»» # Probably the same word.# 

150 (Cherche le mot 'ecosystem' dans le dlctionnaire.) #l'm checking up the word 'ecosystem'.* 

151 #They don't even have It. They don't have 'ecosystem'. Oh. here we go.# 

152 Hll Just put# «les anlmaux et notre ecosysteme.» 
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153 #1 wanna write a sentence about the news because It's Important and science shows, too... 

154 but how many people watch science shows on T.V.? Maybe I should not say that because 

155 probably 10 percent of the population actually watch science shows. So. Ill say... I can't even 

156 remember what the word Is now.#- 

157 (Consulte le dte'donnairc.) #Tm gonna check up... like "news".* 

158 #Well. that's not very good support to what I'm saying. Well. 1 guess... OJC.# 

159 #OJC., this Is gonna be... I already have like., this Is gonna be like my third paragraph. I start 

160 talking about my second... my second thing which Is that television Is a... that television Is 

161 entertainment.* 

162 #I"m not sure how I'm gonna start to... to start this. So. Ill say ... I have to figure out how 

163 I'm gonna start this. I know what I wanna say. Oh yeah, that stuff right here.# 

164 #I'm checking on my rough copy to see what I wrote... to start the second part...# 

1 65 «(..) pour oublier le #stress#.» I'm gonna check up what "stress' ls.# (Consulte le dicdunnaire.) 

166 #I'U Just say something else ... It's a really short paragraph.* 

167 #OJC.. I'm Just reading It over.# (Relit le dcmler passage redigc.) 

168 #I'm gonna say that It's makes us happy so...f» 

169 f I want to say 'to face another day'.# 

170 #m check up face' In the dictionary.* 

171 #Well 1 can say# «a faire face". I can't really find It In the dictionary. They've got a lot of... 

172 senses but not the right ones.# 

173 #O.K.. so If I Just change* «nous aide* #to# <nous donne le courage a faire face a une autre 

174 Joume>». 

175 #O.K.. so I'm gonna write the conclusion now which is gonna be...# 

176 #Umm... really... this is gonna really be... this Is gonna be a really obvious conclusion. I'D 

177 Just say...# 

178 #1 consider I'm finished. I'm gonna go over... I'm gonna go over the whole thing to sec If that 

179 makes sense and to check my grammar and spelling.* (Relit son texte a parUr du debut.) 

180 #1 Just... 1 Just took an V. 1 wrote #«ma)orlter» #with an Y and that's definitely wrong. I wao 

181 writing «en francais>.# 

182 #1 think that still... that# «perds" #is P-E-R-D-S. I don't know... I Just ...# 

183 # But 1. 1 don't know if «perds» is Indicative or not.# 

184 #Great, great... O.K.. it could have one.# 
ie5 #I'm talking about what they think so...# 

186 #1 can leave it like that. so... # 

187 #Now. does# •emission"... I'm gonna check to make sure I speiled# "emission" #rlght.# 

188 #1 should put an accent on;s "emission" #and there's 2 's'.# 

189 #How to spell# «enselgne" #1 think it's rlght.# 

190 #1 Just... 1 had it one way and I added something to it and then I knew it was wrong so I'm 

191 Just writing it back the way it was before.* 

192 #1 don't want to say «quekjue» # again 'cause 1 said it 2 times so 1*11 say...# 

193 «dans leur vie> #1 had #«une vie>. 

IS] 
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394 #I'U check on* •planete* #to see If It makes sense.* 

195 #1 was Just checking to see that* .planete. #was feminine so# .generale. #has an 

196 (Mauvaise application d un regie d 'accord — > motre planete en generate..) 

1 97 #1 have* «ces emissions nous enselgnent a propos> #but I've used* «n»eigr a> several times. ..«ces 

1 98 emissions stous donnent d Information de grande valeur a propos,... #No, I'll Just say* «de grande 

199 valeur sur les antmaux et notre...> *'cause I said* «a propos* #too many times, too.* 

200 #I"m changing... instead of saying* •enaelgne. *I Just put* •enselgne a propos>...*I said* 

201 <donnent d'lnformadon de grande valeur sur les anlmaux et notre ecoaystemo 

202 #Then IVe got a paragraph* «les nouvelles>... * Should be a capital L* 

203 «Une autre raison que la television* #I'm Just putting the accents on* • television'. 

204 «Apres une tongue Joumee, ont regardant la television pour relax en #Is that right? Ill Just 

205 check up "relax" to see... there's probably a better word.* 

206 ■(...) nous tjonne de la divertissement stimulant de la divertissement?. 

207 #1 guess I would say l"m finished. I know there's a lot of mistakes and stuff. I'd leave it and 

208 go to the last one 'cause I would type It up on my computer now and I don't have a 

209 spell-check in French so... it wouldn't tell me anything but 1 would... I'd leave it for maybe 

210 two days and go over it again and fix it up again.* 
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COMPOSITION EN LI 

Sous-groupe: 

Savoir-ecrire en LI fort 
Competence globale en L2 forte 

Score dans la composition en L2: 

eleve 



1 (Ut le sujet.) 

2 WeD. the first immediate idea that comes to my mind is my personal experience. IVe had a... starting 

3 In the middle ofhigh school. I got a part-time job so. I can relate to this. I disagree with the statement 

4 that some people, that lfs harmful because I mean, I tasted four years at the same place and still got 

5 immersed In h#i »chool. University is a different thing now. That's one thing that's actually 9*ng 

6 through my mild. Because even though it asks about high school. I think about university cause 

7 rmworelerlr^inshouHkeepmyJcfcriowDutth^ 

8 um...rmgonrjastarttrytngto get some Ideas out that., well the main point I want to get this... Right 

9 at the begtank^ Is to state what I believe andm go into it after I rxwtdeid^.Thc/reMrf there ri^it 

10 now... They're there but 1 can't tell them. As 1 write, theyll come to me. I usually rtart... 1 actually 

11 den t write several drafts. I write one copy and as I gp along If I see any change that needs to be 

12 made. I will change it 111 erase a word, put hi a better word. urn... spelling corrections. It s a 

13 drawback but Tm used... 1. 1 can't reaDy-.Tite without making editing while I'm wrtt*ig. Anyways. I'm 

14 gonna start with an introduction about how... what I. what I view. Kind of... actually... kind of hard 

15 for me to... to thkik and wrtte at the same time as saying what I'm doing so... 

16 I'm Just gonna have to think on how to start it. 

17 The belief'... no. correction number one. "Belief is a bad word. 

18 I'm thinking of two different things. I can either say stuff like 'held by some people that high 

19 school students find Jobs are harmful to them" or I can talk about that "they shouldn't have 

20 Jobs". I'm Just wondering which style to go into, to be negative or to express how they, how 

21 they succeed. It can be expressed in either way. 

22 I'm looking up for a word. 

23 'Impact" or it's... 

24 "*xid possible"... oups... spelling mistake. 
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25 O.K., well I... mainly Just what I... Instead of... when I write something I start writing... 

26 instead of "possible" I wrote "positive". I started writing that and so I made a change for that 

27 and now I wrote "from a" and I started writing "for a". Just... what comes out my head. I Just 

28 put the V and the "o" backwards, I reverse them. O.K. 

29 (Continue a redlger.) 

30 I'm trying to put "my" before. I wanna explain how I see it. 

31 I don't know. Actually I'd like to ask you a question. Do you want this In a first person tense? 

32 I'm use to writing things that are not... um... they're not first person. That they're personal... 

33 specially since IVe started In the newspaper. We're not allowed to talk about ourselves. 

34 Actually. I have a mechanics! pencil in my Jacket, can I get it? Because I'm lost. I'm used to 

35 writing with. I find big pencil leads hamper my writing ability. 

36 I'm gonna change this whole from personal experience 'cause I don't wanna talk about 

37 myself. I talk about myself but wanna make it like I'm talking about other people. 

38 Now. I'm trying to think of how to go about talking about others without bothering to talk 

39 about myself. Or to continue... I don't, I don't like Just having that one sentence being the 

40 whole Introduction, introductory paragraph. 1 wanna be able to explain the positive views of 

41 part-time Jobs. I wanna be able to explain them... to go Into detail about it. 

42 I'm trying to think of how to relate part-time Jobs to the experience of high school students 

43 and how they co-exist 'cause I have friends at work who are in high school right now 

44 Including my sister and I'm trytng to see how to write that down. 

45 I'm trying to think of a word for "do", 'cause I don't like the word "do". It's too simplistic. 'To 

46 do well In school" doesn't sound good. 'To perform well"... yeah. 

47 'To perform also"... yeah I think It's good enough. 

48 I'm trying to see how I can, howl can put points for two views. I'm trytng to contradict what they 

49 say... what the statement says about people who are against part-time Jobs or I can be for... I 

50 wanna express both views both I don't know which one I should do first Possibly, it's best to start 

51 with the negative, to contradict the negatives and then proof, show the proof of the positives. 

52 "Others bebeve that part-time Jobs can't hurt them" OK., that second paragraph will be used... 

53 For the positives... ah. O.K. 

54 O.K.. "Part-time"... oops... I started writing "the" and it doesn't really fit into this sentence. 

55 I Just got a better Idea. I can talk about what I have to say "most". 

56 "Are in the..." No, I'm gonna change that to "are". 

57 "Weekdays"..." mainly over the weekdays", comma. 

58 I'm trying to think about... that weekends are a big time when students work. Because that's 

59 when most of the students have the time., students work at. 

60 No, I'll change, change that again. I wanna make this more proper. "Are employed In" oh, not 

61 "In"... "on". 

62 I'm thinking of how to... how to lncorp... to show that working In the... working part-time 

63 evenings, on weekdays does take time out of you but it might tire you down but 11 should not 

64 of this extent of the um... the people who are against part-time Jobs think of it because It 

65 seems they're rather negative »bout It and I. and 1 disagree with the statement so I'm trytng 

66 to see ho<.v 1 can... well, I agree In the part with it but not to the extent... 

67 I'm gonna see how 1 can expreiis this. 
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68 "While these hours do tend to disrupt" No, I'm thinking they don't really disrupt, disrupt 

69 homework. They postpone homework til later. Actually, I'm gonna keep that "disrupt". To 

70 disrupt or postpone...'. 

71 "Most students have..." or... no. "Have organized"? or 'org...™? Actually, I'm wondering ... 

72 "have" sounds better 'cause it s past tense and... "organize" Is present. I'm wondering how 

73 I should express it. 

74 For me... I'm nytng to think... Actually a good proof is that students don't wc.k that much 

75 and... generally two nights, one night a week and on the weekend or something. So, I'm 

76 trying to see where I can fit that. 

77 'In fact" no, this is no good. 

78 "Most students"... actually it does make a point but 1 don't like the way it's going . 

79 Let's see if it changes. I'm Just trying to think about students thinking of their week. 

80 -Most students reahze the Importance of homework and set Ume alkie for this purpose" That's gpod. 

81 (Continue » rediger.) 

82 "... to work only", "to only..." No, I don't like that. 'To only work" versus something "to work". 

83 'To work only a couple of shifts every week" no "each, each week". 

84 'This allows them to, to..." not "gain"... "earn, earn money". 

85 I'm gonna change it again. "This allows them to..." I'm gonna take the "earn money for" and 

86 put it at the end of the sentence. 

87 "... as well as making" I'm gonna use "e»m". 

88 O.K. actually. I did miss a bit of tiredness. Just trying to think how I can Incorporate that 

89 into this part. I did actually prove prlmo the homework prlviledge to the second point on this. 

90 I Just gotta figure out a; which point it's done. 

91 (Continue a rediger.) 

92 "These few hours are not really enough to..." urn... "tocausr, to cause"... "not really enough 

93 to affect the student's". No, that's something opposite. 

94 I'm not sure if it's a second paragraph. 

95 I can't really see how I can split that up now. (En pariant du paragraphe qui "lent d'etre redlge.) 

96 "Businesses" I can't figure out what "businesses"... how they affect students. 

97 Most businesses do close at reasonable hours to allow students to rest". Yeah . O.K., that's good. 

98 "Allowing". I have to spell it better, you won't be able to read that. 

99 I seem to be making the most of my Ur.ie arguing the contrary to the positives. So I'm gonna 

100 try... sort... start a new paragraph and try to get Into the positives. 

101 Actually. I'm looking at the idea of "take one side of the following topic". You can t really take 

102 one side 'cause there's more than once... there's more than two sides. Because, personally 

103 1 think that some people... you can't believe that they can't harm you at all 'cause they do 

104 afreet you but I know I shouldn't... It s supposed to be positive or negative. I'm trying to be 

105 positive. 111 have to leave It out. yes. So... change my idea but I can t. 

106 Actually, I'm gonna try to talk about pers... from my personal experience, about how 

107 part-time Jobs helped me. 

108 "Perhaps.. ." I don't like that. I'm gonna change that. Take that whole sentence out and start all over. 

1 09 I'm trying to tlitnk about. .. I'm stuok tight now with. . . trying to think of the positives. "Tart-time Jobs 

110 are actually". I'm thMlong of "goal" or 'help", 'beneflclar... anyhow that looks good. 
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111 "Beneficial", oops not two "Is". 

1 12 "Most students see the aspects", right. No. I'm gonna change that... "see, the stude;;:s see 

113 part-time Job* as" oops there's tui "s"... 

1 14 "...and see something of the world outside school", yeah, I guess that's as good as any. 

115 "It creates a sense of responsabllity" .What did I do? 

116 I'm trying to think of how to put "team work". 

1 1 7 Team work" oh. no. no, no. wait. Actually I'm not gonna use "team work" 'cause... 

118 "Cooperation" is a better word. 

119 "Students who hold part-time Jobs are more..." Yeah, that's good. Good start. 

120 "... all the more ready to enter... to enter society". That is wb- 1 1 really wanted to say. 

121 It gets too complex. 

122 "... to enter society". Yeah, that's good. 

123 O.K.. I'm starting a new paragraph. Trying to conclude my ideas to disprove that and proof 

124 the good, show the goods. 

125 "... part-time Jobs held by high school students have many..." no. not the word "many", 

126 "many" sounds too blahhh. "Have numerous...". 

127 "few. if any..." I'm not sure if this will be good. 

128 Ah, that's good. Let's see. 

129 (Continue a redlger.) 

130 .1 had one In high school' Yeah, that's good. 

131 O.K., I'm done but I'll have... I can sdU go on. 
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COMPOSITION EN L2 

Sou*-groupe: 

Savoir-ecrire en LI fort 
Competence globale en L2 forte 

Score d»ns la composition en L2: 

eleve 



1 (Ltt le sujet.) 

5 s^cifiquement dor, Je vais.,. je vais trouver dan, le dtctJonnalrc. 

6 J-al des problemes des fols avec des grands mots. 

8 (Relit le sujetjle deuxieme paragraphe est plus... un peu plus longet 

9 J e P e n3C u nm o t .s Cn t^...3epcu Xr merapp e l 

rs^r^ri^rj 

12 sujet, Je dots le retire. (Relit le sujet.) 

„ Quand je vols ceC. - T- C'est £ SSS" 

14 qui est trts tongue et difficile a comprendre et Je... .1 arrete ae V*™£ 

15 mats... c-est des fols que je dols reltre quelque fols ce que ca dlt. (Relit le sujet.) 

. . ^H^,r,tf a ltenan^setde...dlrernalntenantcequejepenseen 

19 Je dire que tout mon pensee est lalt en angpuz difficile pour mol... urn... mals 

20 fran... d.sant en francos mais le pense « "donation cest... tous 

21 quand je fals tos no.es urn pour mon mon ^^'rZ notes en anglais puis je les 

22 mes notes seront en anglais parce que je pensc « JC 

23 traduls tout lecrlture en francals. 

24 ((.culture..., Its the same... same thing in French # -culture- 

25 Klii there* Tl-S-S (Ecrit le mot .divertissement.) 
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28 maktal them in EnXh ' I SeL^r 'i 0 " 1 make ^ taFn^ch. Sfa^ I m 

29 to French about Zl bTthl^ "P^*" <=»•« ' couW talk 

30 ^--^^^ 

31 gonna... J put "#news#" and Tm gonna chance it t^ntZ^ . each word Tm 

33 tn French*... -culture. #What cbc la Fw „Tn ™T " Culturo to ^ *tag 

34 French... if, tecnT^ngZ ate, JZT^ " ^ to •* justed to 

39 ^Actually !m gonna put something dawn, 'cause It aavs thru .Hk^™ m. 

40 recreational part of It They sav how* ,H~ . , * ,VCTtSss - divertissement. #the 

43 tat^a^raput'taXlr^^f & ^'^P^^nnatrytofitthls 

47 to start ^^ffl^^SlST ,JU9t 

48 «,JL, I'm gonna start and aay... Urn... Lef, ^ how ,- m gonM atart , 

2 "L^th 1 : s? ofSrtot^r to our modcm - «- - ~ 
52 — 

s 

- ^-up.tntr^,^^^.^^ 

5/ « like the firs, one.# (En parlant des traductions preposces dans k dlctlonnalre ) 

60 #Oh. great It s the same word* «b!en que. quol que.. 

61 #Oh. actually 1 guess I could use It... that... that way. 

62 #O.K., ID say* . B len que la television.... Urn writing this*. 

<« roigiisn or irench.K (Cnerche le mot aspect' dans le dlctlonnalre ) 

66 #Tbls Is what I thought.* 

67 #O.K., I forgot the word "both". # 

S 3 rin^.; VCly ' *** ° ( **+ - — - *.« > *-» -nt them... most 
70 #Lefs see how I can put this tn.# 

s Sis: srssKita: sk-' - — ■ 
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73 #Just trying to think how I can continue the sentence. Very often 111 Just continue reading 

74 out my sentence 'cause I have lost my train of thought and so that's the only reason I use 

75 the computer Instead paper 'cause I can catch it. I use it a lot quicker before I loose it as they 

76 flash by. I made a correction but I didn't erase it I will put it down and then scratch It out.# 

77 # Oups... 's'... I forgot the article «!■ apostrophe. # 

78 #1 don't like that. I was trying to see how ... see certain sentence structuit but it didn't work out* 

79 #I'm trying to see how I can explain the certain view of positive outweighing the negative.* 

80 Hit's Just starting to come but it's often blank until I... I think they're my words but I Just 

81 don't know what I'm thinking of... it's hard to say.* 

82 #1 don't know. That's really dumb. I think maybe I have to change this whole sentence 
' 83 around. To start all over.* 

84 ULet's see. Ill try a different approach to the whole thing.* 

85 #O.K., let's try something over here.# 

86 «La television...' (tit's gotta be the same sentence. O.K. now. It's gotta be ...» 

87 #Thafs not good. I'm trying to think of how I can relate...* 

88 #1 don't know what the word ts.# 

89 #1 have to check up the same word again I threw out earlier because there must be different 

90 explanation for lt.# 

91 #I'm Just reading up definitions... the English... the French translations of the word "both" 

92 to get. Maybe if I can find what I'm looking for.# (Consulte le dlctlonnatrc.) 

93 #Yeah, actually that's pretty good. O.K.. I found something now.# 

94 #1 know a word ... but what's the tight word but maybe 111 find something close to lt.# 

95 (Consulte le dtctlonnaire.) 

96 #O.K„ I'm thinking of a word tn French.* 

97 (Consulte le dlcOonnaire.) »I'm Just looking at what it says here. That doesn't seem to help 

98 me find what I'm trying to write down.# 

99 #Thafs not what I want. Let's return to It tn here.# 

100 #"However", actually that's the word I want.* 

1 01 (Cherche 'however' dans lc dicoonnatre.) #1 feel that if I would write this aD in English. It might 

102 be easier then to translate it Into French but I don't wanna do that because It's too much work 

1 03 and maybe... I don't know... Ml end up having to do that. That's what I do sometimes.* 

104 #1 don't see the llnk.Whenever... whenever I see the end of the stuff I always seem to be 

105 getting stuff lost.# 

106 tl'm looking for the word... the word that appears In English 'cause I think in English and 

107 then I have to translate them.* 

108 #I'm trying to thtnk of how I can say that the positive Influence outweighs the negative Influences.* 

109 *I'm trying to see how I can fit this in the news* 

110 -La television est d'abord...' I like to use that word. 

111 «(...) une source d'lnformation». I'm using the exact words found in the question. I actually 

1 12 like that 'cause It helps support...* 

1 13 ■Tel4spectateur» # is not a word, actually. I've used... 'spectator' sounds like a sport , 

114 television news Isn't a sport.# 
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115 #I'm wondering If actually* mouveUes- # is 'news' or if there's a better word I can use besides.* 

1 16 # Probably is but... um... I always like using a word that would fit better in the context. It is... 

117 great.* 

1 18 #Actua!ly. I'm gonna take something out.* -La television est d'abord une source 

119 d'information." #111 scratch out* «pour de nombreux personnes.» 

120 #I'm Just gonna say* «La television est d'abord unc source d'informatk>n>. perlode. 

121 lUmmm... I have to look up another word. What's the right word for "watch - .* 

122 •Spectateun... #O.K., I'm gonna use it actually.* -De nombreux telespectateurs.- 

123 *I'm trying to think of how I can explain the advantages compare to newspapers.* 

124 * What's the word for 'attracts'.* (Consulte le dictionnaire.) 

125 #I'm starting to worry that I won't get a whole page down 'cause I can't see how much more 

126 I can write on the specifics...* 

127 #Um... Let's see. I'm gonna actually come to the next thing... culture.* (Commence un 

128 nouveau paragraphe.) 

129 -La television' # Three paragraphs start with the word* -la television'. That's not very good.* 

130 #...the word "impact". How do you spell it, damn it.* (Cherche le mot 'impact' dans le 

131 dictionnaire.) 

132 #That is the same thing in French.* 

133 #I'm looking at... I'm trying to think of a way to express certain structures in French that are 

134 repeating the same words over and over again. I'd like to give it a different style.* 

135 *I can use so many words.* 

136 #1 took an 's' off of the* "television- #plural... so* -la television-. 

137 *Then I'm gonna talk about... let's see how... I forgot the word... what is "teacher"?* 

138 *The word you're thinking now you don't know.* 

139 «Beaucoup de personnes regardent a la television pour- #put something together here.* «pour»... 

140 #I'm more thinking of why they watch T.V. because it's a lot like they do or they're not sort 

141 of like... it's like they can identify w:th it.* 

142 «... think of the word in French.* 

143 #Oh , what was that word I was looking for?... "both"...* 

144 #I'm reading the word... I'm looking up again the word 'both'. I want to use it again. This time 

145 actually... well last time I was gonna use it and I scratched it out.* 

146 #1 have the words I wanna use it's Just the structures. I try to make sentences.* 

147 #Thtrd point, actually.* 

148 #I'm rereading the first paragraph.* ■Source d'lnform&tion et de divertissement stimulants 

149 #Translating that... stimulating a creation...*. ■Dtvertis.iement stimulant' #l'm trying to 

150 explain this, so.* 

151 *...lt's also relaxing... that helps...* 

1 52 #I'm looking at the word 'relaxing' in the dictionary.* 

153 Relaxation*... •relaxation-. 

154 .Distraction- #1 Just used that.* 

155 «Et aussl- #Should I use that word?* 
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156 «(...) une source de distraction' #It's not plural... singular...* •distraction prefcree.» 

157 «C'est> #See. some people have the right to say that.* 

158 «Cecl peut aussi» #No#. 

1 59 #1 seem to always go back to the same words I used before or I didn't use before.* 

160 #No, that's not very good.* 

161 #Maybe 1 dkln't have that expression at first.* 

1 62 bten que' #1 wanna use the word* bten que' #but I'm not sure If It's the right context as I'm 

163 looking for tt.# (Cherche bien que' dans le dlctlonnalre.) 

164 #Or Is It 'although - ?* (Chercbr 'although' dans le dlctlonnalre.) 

165 *It is* bien que". 

166 *... Is that the right word?* 

167 # positive aspects* « sont... sont nombreux* *and... give reasons. That's not bad except for 

168 reasons. There's gotta be a better word for that. 111 check It out... 'reason'.* 

169 'Beneflcacite'... *ls that a word? Actually. I'm gonna look up In French.* (Cherche le mot 

170 'beneflcactte' dans le dlctlonnalre.) 

171 «Nom masculln> *I want and* adjectlf. 

172 *See ... I'm gonna make up the word In English and translate It.* 

173 *Spelled it wrong again. I sort of. 1 don't know, put a bunch of letters together and put them 

174 the wrong way.* 

175 «N'importe»... *ifs not two words, it's* 'n' apostrophe. 

176 *All right.* 
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